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Introduction  
Noŵďreuǆ sont les historiens Ƌui se sont intĠressĠs à l’Ġtude de la Grande Guerre de 
1914-ϭϵϭϴ. C’est grâĐe à l’ouvrage d’Antoine Prost et Winter Jay1 Ƌu’il est possiďle d’Ġtudier 
l’Ġvolution historiographiƋue de Đet Ġvğneŵent. Ils dĠĐlarent Ƌu’au sortir de la guerre, Đ’est 
une histoire vue d’en haut Ƌui est rĠalisĠe : « L’histoiƌe de la gueƌƌe se liŵite aloƌs à Đelle des 
batailles et des échanges diplomatiques. » Les généraux, diplomates et hommes politiques 
sont les acteurs prédominants de cette histoire personnalisée caractérisée de militaire et 
diploŵatiƋue. Les prinĐipauǆ oďjets d’Ġtude sont la Đonduite des opérations militaires ainsi 
que la réflexion sur les responsables du conflit. La guerre est alors perçue comme 
l’affronteŵent de nations. Durant Đette preŵiğre pĠriode, les poilus sont aďsents. En effet, 
en 1934, Pierre Renouvin, déclare :  
 « Les témoignages des combattants, dont la consultation est très utile pour 
ĐoŵpƌeŶdƌe l’atŵosphğƌe de la ďataille, Ŷe peuveŶt guğƌe doŶŶeƌ de 
ƌeŶseigŶeŵeŶts suƌ la ĐoŶduite des opĠƌatioŶs, Đaƌ l’hoƌizoŶ de Đes tĠŵoiŶs Ġtait 
trop limité. »  
La deuxième configuration présentĠe par les deuǆ auteurs est Đelle d’une histoire 
économique et sociale qui apparaît vers les années 1950-1960. Cette conception, parfois 
inspirée par les historiens marxistes, pense la guerre comme un affrontement de sociétés. 
Elle prend de l’aŵpleur grâĐe à l’ouvrage intitulĠ Vie et mort des Français 1914-1918 d’AndrĠ 
DuĐasse, JaĐƋues Meyer et Gaďriel Perreuǆ trois anĐiens Đoŵďattants Ƌui s’attaĐhent à une 
histoire, non plus essentiellement des combats et de la nation, mais une histoire du peuple 
français. Le regard des historiens s’est ŵodifiĠ. Ils eǆposent les faits prĠsents dans les 
arĐhives et tentent de se tourner vers de nouvelles sourĐes. C’est une vision diffĠrente 
d’Ġtudier et de ĐherĐher à Đoŵprendre la Grande Guerre. FaĐe au dĠsir des soldats de 
ŵaintenir le souvenir ainsi Ƌue l’aĐĐroisseŵent du noŵďre d’Ġtudiants en histoire, Đette 
configuration historique devient majeure. Elle repose sur les travaux des anglo-saxons et 
notamment à ceux de John Keegan en 1976. Il place au Đœur de son étude les hommes qui 
sont pris au piğge durant la guerre d’usure ŵais Ƌui se ďattent ŵalgrĠ tout. Ainsi, il est 
possiďle de lire dans l’ouvrage ĐitĠ en rĠfĠrenĐe : « L’histoiƌe de la gueƌƌe est devenue celle 
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 PROST Antoine, JAY Winter, Penser la Grande Guerre, Un essai d’historiographie, Editions du Seuil, FĠvrier 
2004, p. 340   
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d’uŶe ĠĐoŶoŵie, d’uŶe soĐiĠtĠ et d’uŶ Etat eŶ gueƌƌe. » Vers les annĠes ϭϵϵϬ, l’histoire 
sociale devient plus culturelle. Suite au déclin du « paradigme marxiste », il ne s’agit plus 
d’Ġtudier la guerre dans sa gloďalitĠ ŵais d’oďserver et d’analyser les Đas partiĐuliers. Le 
public considère que toutes les expériences des poilus sont intéressantes et inévitablement, 
les témoignages et lettres sont de plus en plus nombreux. Le but étant de répondre à la 
demande des Français qui souhaitent connaître, non plus les conditions de vie des poilus, 
ŵais plutôt Đe Ƌu’ils ressentaient. C’est pourƋuoi, la plaĐe des tĠŵoignages Ġvolue. Il s’agit 
de placer les poilus au Đœur d’une rĠfleǆion et de Đoŵprendre Đoŵŵent ils ont pu tenir. 
Leur eǆpĠrienĐe ĐoŵŵenĐe à faire autoritĠ et l’histoire n’est plus aĐĐoŵplie par des non-
combattants. Pour le puďliĐ, une diffĠrenĐe s’opğre entre la ŵĠŵoire des tĠŵoins, sourĐe 
potentielleŵent perçue Đoŵŵe vĠridiƋue et l’histoire, suspeĐtĠe d’ġtre faite par des 
hoŵŵes Ƌui n’ont pas vĠĐu le Đonflit. En parallğle de Đette Ġvolution de l’histoire, la 
rĠalisation de l’Historial de PĠronne en ϭϵϵϮ apparaît. Il perŵet d’insĐrire la Grande Guerre 
dans le patrimoine culturel historique des Français. Enfin, depuis dix ans, se tient un débat 
ĐonĐernant Đe Ƌu’Antoine Prost appelle « l’ĠĐole de la ĐoŶtƌaiŶte » et « l’ĠĐole du 
consentement »2. Il est possiďle de s’appuyer sur la thğse de FrĠdĠriĐ Rousseau pour illustrer 
le fait Ƌue les poilus ont ĠtĠ Đontraints à faire la guerre puisƋu’il dĠĐlare : « Qu’est Đe Ƌu’uŶ 
soldat, sinon un homme opprimé, brimé, déshumanisé, terrorisé et menacé de mort par sa 
propre armée ? »3 Stéphane-Audouin Rouzeau et Annette Becker établissent quant à eux, 
une thèse opposée qui est celle de la « culture de guerre ». Antoine Prost et Jay Winter 
définissent cela de la manière suivante : « ƌeŶvoie à l’outillage ŵeŶtal ŵis eŶ œuvƌe par les 
hommes et les femmes pour donner sens au monde en guerre. » La société accepte la guerre 
car les normes de la vie se sont adaptées et ont évolué. La Grande Guerre est de plus en plus 
considérée comme « la ŵatƌiĐe d’uŶ siğĐle tƌagiƋue ». C’est dans le Đadre de Đette troisiğŵe 
ĐonĐeption Ƌue le sujet de Đe ŵĠŵoire s’insĐrit. La guerre d’usure entraîne une vive 
souffranĐe des soldats dans les tranĐhĠes. Il s’agit de perĐevoir et d’Ġtudier les enjeuǆ de Đe 
type de guerre à travers l’eǆpĠrienĐe des Đoŵďattants Ƌui dans les annĠes ϭϵϴϬ, est intĠgrĠe 
dans les recherches des historiens professionnels.  
                                                          
2 http://labyrinthe.revues.org/217?lang=en 
3
 ROUSSEAU Frédéric, La guerre censurée, Une histoire des combattants européens de 14-18, Editions du Seuil, 
1999, Septembre 2003 pour la préface, p.462 
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De ce fait, "Par quels moyens est-il possiďle d’eŶseigŶeƌ les ĐoŶditioŶs de vie daŶs les 
tranchées des poilus sur le front de l'Ouest durant la Première Guerre mondiale en cycle 3 ?"  
Il s’agira de prĠsenter le Đonteǆte de la guerre des tranĐhĠes en Ġtudiant le Đadre de 
vie des poilus. Face à ce conflit, nombreux furent les témoignages qui se sont affirmés sous 
diverses forŵes. Mais leur intĠgration dans l’histoire de la Grande Guerre a subi quelques 
controverses. Face à un tournant historiographique qui sera explicité, la manière de survivre 
dans les tranĐhĠes peut ġtre analysĠe en s’appuyant sur la parole des Đoŵďattants. Ils 
perŵettent d’apprendre au puďliĐ leur Ƌuotidien dans les tranchées et la manière dont ils se 
sont organisés pour tenter de subsister. Enfin, il faut considérer la recherche de moments de 
paix, de tranquillité et de pause comme essentielle et pour cela, une ultime partie lui sera 
consacrée.
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I. Cadre théorique 
A. La tranchée au cœur de la guerre de position  
a)  L’apparition des tranchées  
1.  Une guerre de position inévitable  
Aux débuts de la Grande Guerre, la mobilisation des hommes est accrue. Jean-
Jacques Becker écrit :  
« Au Đouƌs du ŵois d’août ϭϵϭϰ, eŶ ƋuelƋues jouƌs, l’Euƌope s’est littĠƌaleŵeŶt 
Đouveƌte d’uŶe ŵasse de soldats eŶ aƌŵes, Đoŵŵe il Ŷe s’eŶ Ġtait jaŵais vu daŶs 
l’histoiƌe huŵaiŶe. »4 
Ainsi, dès les premières semaines de la guerre, ce sont environ six millions de soldats qui 
sont prġts à s’affronter et mener une guerre pour défendre les intérêts de leur nation. Selon 
l’historien John Keegan, la FranĐe pouvait aligner trois ŵillions de personnes. Certains 
belligérants pensent Ƌue Đe Đonflit risƋue d’ġtre terriďle Đar il s’agit d’une guerre ŵoderne. 
L’idĠe Ƌu’elle sera Đourte gagne les esprits et perŵet d’attĠnuer la souffrance de la 
séparation. Cependant, les grandes puissanĐes n’ont pas Đonnu de guerre ŵajeure en 
Europe depuis cinquante ans. Les dirigeants en plaĐe n’ont pas l’eǆpĠrienĐe d’une guerre et 
ne peuvent concevoir les effets dévastateurs des armes modernes qui ont évolué 
extrêmement rapidement dans les dix dernières années. La thğse d’une « guerre imaginée » 
est envisageable au sens où les différents plans d’attaƋues sont Đonçus dans le ďut de faire 
une guerre Đourte et rapide. Mais dans les faits, Đ’est un vĠritaďle « viĐe de ĐonĐeption » Đar 
les plans, du fait de leur ancienneté, sont en décalage avec les nouvelles technologies. 
Penser la guerre coŵŵe elle l’Ġtait au XIXğŵe siğĐle est perçu par l’historien StĠphane 
François comme un « schème conceptuel ». François Cochet traite quant à lui de 
l’industrialisation de la guerre et de ses ĐonsĠƋuenĐes. Il s’agit d’une guerre de ŵatĠriel ŵais 
l’industrie Ƌui s’installe pour rĠpondre auǆ ďesoins des ŵilitaires parait insuffisante. Par 
ĐonsĠƋuent, la guerre Đhange de physionoŵie rĠvĠlant l’iŵpossiďilitĠ pour les deuǆ 
belligérants de se départager :  
                                                          
4
 BECKER Jean-Jacques, La Première Guerre mondiale, Belin Sup, Septembre 2003, p.367   
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« C’eŶ est fiŶi des pouƌsuites et de la gueƌƌe de ŵouveŵent. Les uns et les autres 
se foŶt faĐe, s’eŶteƌƌeŶt et se ďoŵďaƌdeŶt ;…Ϳ La gueƌƌe de tƌaŶĐhĠes s’iŶstalle et 
ďouleveƌse les ĐoŶviĐtioŶs stƌatĠgiƋues de l’ĠpoƋue. »5 
2.  Les tranchées sortent du sol  
A partir du mois de Novembre 1914, le front se constitue de sept cent kilomètres de 
tranĐhĠes profondes d’environ deuǆ ŵğtres à deuǆ ŵğtres ĐinƋuante et larges de trente à 
cinquante centimètres. Il est localisé de la Suisse à la Mer du Nord. Ce sont les Allemands qui 
entreprennent de creuser dans le sol. Petit à petit, ils sont amenés à les perfectionner et les 
aŵĠnager de sorte Ƌu’elles soient plus rĠsistantes Ƌue Đelles des Français. Ainsi, à Verdun, 
les lignes tĠlĠphoniƋues souterraines perŵettent d’Ġtaďlir une ĐoŵŵuniĐation entre le 
commandement et les soldats présents dans les tranchées. Elles sont parfois bétonnées et 
l’ĠleĐtriĐitĠ y est installĠe. Ne se trouvant pas sur leur territoire, la ĐulpaďilitĠ de dĠgrader et 
de retourner le paysage est moindre dans leurs esprits. A cela, ils y voient une manière de se 
protéger mais pour les Etats-ŵajors, Đ’est Ġgaleŵent un ŵoyen d’Ġviter l’offensive enneŵie. 
Les soldats doivent alors adopter un nouveau savoir-faire : celui de terrassier comme le 
déclare le lieutenant-colonel Samuel Bourguet :  
« A Đette heuƌe, j’ai ĐeŶt hoŵŵes Ƌui ĐƌeuseŶt à toute petite distaŶĐe de l’eŶŶeŵi, 
uŶe Ŷouvelle tƌaŶĐhĠe Ƌue j’ai jaloŶŶĠ ŵoi-ŵġŵe à la toŵďĠe de la Ŷuit. ;…Ϳ C’est 
une grosse besogne toujours changeante, exigeant chaque jour de nouvelles 
connaissances délicates sous les balles. »
6
 
Le « système-tranchées »7 est différent suivant la nature des terrains traversés. En effet, la 
Flandre est ĐonstituĠe d’argile alors Ƌue l’Artois possğde des Đollines ĐalĐaires. Quant à la 
PiĐardie, il s’agit de grands plateauǆ en argile et liŵon alors Ƌue l’Argonne est une zone 
forestière. La première position comporte deux ou trois lignes de tranchées espacées de 
quelques mètres. Elle est composée de combattants dont la mission est de défendre leur 
partie du territoire. C’est elle qui est la plus menacée et qui est quotidiennement soumise 
aux feux ennemis. On peut y trouver des emplacements pour les fusils, des mitrailleuses, du 
                                                          
5
 COCHET François, Survivre au front 1914-1918, Les poilus entre contrainte et consentement, 14-18 éditions, 
2005, p.263 
6
 NORTON CRU Jean, Témoins, Paris, Les étincelles, 1929, réédition Presses Universitaires de Nancy, 1993. 
7
 LOEZ André, La grande guerre, Paris, Editions La découverte, 2010 
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barbelé et des « petits postes » placés en avant dans le but de surveiller, en période 
noĐturne, d’Ġventuelles attaques ennemies. Les postes de secours ne sont jamais très loin de 
ces zones où les hommes tombent si fréquemment. Ils sont dissimulés dans des abris où les 
Đonditions d’hygiğne sont le plus souvent dĠploraďles. Cette preŵiğre position, grâĐe auǆ 
boyaux, communique avec la deuxième qui se trouve à quelques kilomètres. Des troupes y 
sont installĠes, susĐeptiďles d’effeĐtuer la relğve des soldats au feu Ƌui euǆ, ne peuvent y 
rester plus de quinze jours. Parfois, une troisième et quatrième position se dessinent. Puis, il 
y a le « front arrière » où se trouvent les cuisines, les dépôts de matériels et les 
déchargements effectués grâce aux réseaux ferrés. Il est généralement localisé sur des 
villages à deŵi aďandonnĠs. ConĐernant l’aŵĠnageŵent des tranĐhées, leurs parois sont 
ĐoŵposĠes de rondins de ďois, de saĐs de saďle et de parapets. L’oďjeĐtif Ġtant d’Ġviter leur 
effondreŵent. Sur le sol est disposĠ des Đailleďotis pour diŵinuer les risƋues d’enliseŵent 
des soldats causés par la boue. Enfin, des abris de fortune sont confectionnés par les 
combattants appelés « cagnas » qui sont creusés dans les parois des tranchées. Le 
témoignage ci-dessous perŵet d’illustrer Đe travail ŵanuel rĠalisĠ dğs les dĠďuts de la 
guerre de position :  
« On élève des rangées de sacs à terre qui, des talus croulants et trop larges, font 
des ŵuƌailles plus solides et plus sûƌes. ;…Ϳ OŶ Đƌeuse des ďaŶƋuettes pouƌ Ƌu’oŶ 
puisse tirer commodément et non en se cramponnant des genoux et des pieds. On 
aŵĠŶage des postes de guetteuƌ d’où l’oŶ puisse voiƌ, aveĐ ƋuelƋue sĠĐuƌitĠ, saŶs 
ġtƌe vu. EŶ ŵġŵe teŵps oŶ ĐoŵŵeŶĐe à Đƌeuseƌ ;…Ϳ où seƌoŶt le tĠlĠphoŶe et le 
poste de commandement. »
8
 
Enfin, les poilus donnent des noms à ce qui pourrait être appelés « rues » ou « maisons » 
dans les tranchées. En effet, cela permet de donner un sens au cadre de vie et de créer un 
lien avec celui de la vie civile. André Loez et Rémy Cazals dans, Dans les tranchées de 1914-
18, déclarent :  
« Théodore Verdun cite la rue de la Paix, le boulevard de la Liberté, la villa des 
Geƌsois … Louis DuĐhesŶe, l’aveŶue JeaŶŶe d’AƌĐ, la villa de la PuƌĠe ; eŶ tƌoisiğŵe 
                                                          
8
 MORNET Daniel, Tranchées de Verdun, Nancy, Presses Universitaires de Nancy, 1990 (1918) p. 23   
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ligŶe Đ’est la Rivieƌa. Alďeƌt ThieƌƌǇ haďite, daŶs la ƌue des EĐƌivaiŶs ;…Ϳ HeŶƌi 
Despeyrières énumère les villas des Grenouilles, des Lapins, des Taupes. »
9
 
Si la ĐonstruĐtion des tranĐhĠes devient l’une des tâĐhes prinĐipales des Đoŵďattants, 
Đ’est sans Đoŵpter sur l’installation des rĠseauǆ de fil ďarďelĠ, vĠritaďle reflet de la guerre de 
position. 
b)  Le fil barbelé, symbole de l’immobilisation  
Le barbelé est un élément important du « système tranchée ». Son origine même 
permet de comprendre ses fonctions dans cette guerre. Il est inventé en 1874 par les 
Américains et avait pour but de séparer des espaces dans le cadre des prairies. Durant la 
Preŵiğre Guerre ŵondiale, Đ’est une ronĐe artifiĐielle Ƌui sĠpare et eŵpġĐhe les ďelligĠrants 
de passer dans le camp adverse. Il est fixé sur des poteaux métalliques possédant des 
oeillets. Au départ, les barbelés sont artisanaux et de longueur réduite. Comme ils possèdent 
ŵoins de fil, Đela faĐilite leur transport et les oďus ne dĠtruisent pas l’intĠgralitĠ du ďarďelĠ 
Đe Ƌui liŵite leur iŵpaĐt. L’installation du ďarďelĠ est l’un des travauǆ Ƌue les Đombattants 
rĠalisent la nuit afin d’Ġviter de se ŵettre en danger sous le feu enneŵi. Aussi, il est 
nĠĐessaire pour euǆ de ne pas utiliser un outil ďruyant dans le ďut d’ġtre disĐret. Lors de 
l’installation, les poilus ne doivent pas oŵettre d’instaurer des passages pour pouvoir aller à 
l’assaut et donner son aide sur le Ŷo ŵaŶ’s laŶd. Il est possible de percevoir cette 
fortification comme la représentation des souffrances physiques des combattants. En effet, 
lorsƋu’elle leur fait faĐe, les soldats n’ont d’autres Đhoiǆ Ƌue de ŵonter et de l’affronter ŵais 
les ďlessures sont frĠƋuentes. Ils se soignent grâĐe à l’alĐool. Cependant, il arrive Ƌue la 
personne puisse ŵourir d’infeĐtion, de gangrğne ou de tĠtanos Đar le ŵanƋue d’hygiğne 
détériore les espoirs de guérisons. Inscrit dans Đette guerre d’usure, le ďarďelĠ ne faĐilite pas 
la vie Ƌuotidienne des soldats Đar il eŵpġĐhe de se ĐouĐher. De plus, Đ’est une aĐtivitĠ 
longue et dangereuse pour les poilus.  
« MuŶi ĐhaĐuŶ d’uŶ fuseau de fil de feƌ, d’uŶe Đisaille et d’uŶ ŵaƌteau, Ŷous 
dĠƌoulioŶs le ďaƌďelĠ. Nous l’eŶtouƌioŶs autouƌ d’uŶ piƋuet Ƌue d’autƌes avaieŶt 
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plaŶtĠ et l’eŵŵġlioŶs. Les poiŶtes Ŷous dĠĐhiƌaieŶt les ŵaiŶs, aĐĐƌoĐhaieŶt Ŷos 
habits. »
10
 
Les ďarďelĠs s’insĐrivent dans une « esthétique de désastre »11 et deviennent un symbole du 
cauchemar que vivent les poilus. Pour preuve, ils sont appelés « séchoirs », cela, du fait que 
les soldats tués pouvaient « sécher » sur les barbelés. Cet élément devient un trait essentiel 
de la guerre moderne et fait parti d’une façon nouvelle de ŵourir. La guerre de position est 
un Đoŵďat Ƌui vise à eǆposer le plus longteŵps possiďle l’adversaire auǆ feuǆ de ligne 
enneŵis. En effet, les tirs d’artillerie, vĠritaďles pilonnages, visent en priorité les premières 
lignes pour détruire les réseaux de fil barbelé et ainsi, pénétrer la tranchée adverse. 
Egaleŵent, dans Đette fortifiĐation, l’optiƋue est de ralentir l’avanĐĠe des troupes. Ainsi, 
Đ’est un frein pour reprendre la guerre de mouvement.  
«Nous devons attaquer à 13 h ; le bombardement violent que nous subissons est 
démoralisant ; nos obus tapent souvent près de nos tranchées, ou derrière, tandis 
Ƌue, devaŶt, Ŷous voǇoŶs uŶ ƌĠseau de fil de feƌ ďaƌďelĠ d’au ŵoiŶs Ƌuarante 
mètres de largeur, impénétrable et presque intact ; impossible que nous passions. 
»
12
 
Dans le ďut de s’en dĠďarrasser, les soldats utilisent la torpille de Bangalore. Elle provoƋue 
une explosion souterraine grâce à un tuyau possédant une charge à son extrémité. Elle 
permet aux poilus de ne pas être exposés au feu. Elle est susceptible de dégager un chemin 
de diǆ ŵğtres de long et d’un ŵğtre de large. La seĐonde solution est l’utilisation de la 
Đisaille ŵais Đ’est une tâĐhe longue et fastidieuse. Le Đhar d’assaut est l’ĠlĠŵent essentiel Ƌui 
permet de venir à bout de ces barbelés et ainsi, de revenir à une guerre de mouvement.  
Les tranchées ont modifié la nature de la guerre puisque celle-ci devient 
majoritairement défensive.  
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11
 RAZAC Oliver, Histoire politique du barbelé, Champs Essais, Flammarion, 21 Octobre 2009   
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 Léopold Noé, Nous étions ennemis sans savoir pourquoi ni comment, Carcassonne, FAOL, « La Mémoire de 
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c)  De la guerre imaginée à la guerre subie  
Les plans ŵilitaires sont oďsolğtes puisƋu’ils Ġtaient Đonçus pour une guerre Đourte et 
rapide. La guerre est perçue comme celle du XIXème siècle. Mais la sous-estimation de cette 
puissance du feu se manifeste concrètement lors du ďilan de la fin de l’annĠe ϭϵϭϰ, 
comptant trois cent mille morts et six cent mille blessés. Face à la guerre de siège, 
l’arŵeŵent est diffĠrent. L’Ġtat-ŵajor français, loin de penser Ƌue la dĠfensive l’eŵporterait 
sur l’offensive, a dû revoir sa stratĠgie militaire. 
1.  « L’artillerie, grande faucheuse de vie »13 
« ;…Ϳ la ŵoƌt devieŶt aussi plus aŶoŶǇŵe, plus iŶhuŵaiŶe, plus iŶdustƌielle et plus 
hasardeuse : on ne vit plus la mort de son adversaire, on la devine en pilonnant 
méticuleusement et scientifiquement les positions où il se trouve. »
14
 
Croyant Ƌue l’artillerie lĠgğre suffirait, les Ġvolutions teĐhnologiƋues deviennent nĠĐessaires 
et nombreuses. Les soldats se munissent de la mitrailleuse Đoŵŵe arŵe d’appoint Ƌui se 
développe. Sa production durant la période est aĐĐrue Đar elle eǆĐelle dans l’art de ďriser les 
offensives de l’adversaire. Elles peuvent tirer jusƋu’à Ƌuatre Đent ou Đinq cent coups par 
minute. En 1918, le fusil-ŵitrailleur est ĐonstituĠ d’un Đhargeur ĐirĐulaire pouvant possĠder 
jusƋu’à vingt cartouches et tirant en rafale. En parallèle, la mitrailleuse devient de plus en 
plus lĠgğre pour faĐiliter son transport. L’arŵe rğgleŵentaire d’infanterie devient 
cependant, les fusils à répétition manuelle comme le lebel pour les poilus. Il est perfectionné 
et devient plus précis et plus performant tant au niveau de sa portée que de la vitesse. Dans 
le doŵaine de l’artillerie lourde, les Français tentent de rattraper leur retard aveĐ la 
production des obusiers et des canons avec des calibres de plus en plus importants. Ils 
perŵettaient d’atteindre non seuleŵent les preŵiğres lignes adverses ŵais Ġgaleŵent 
l’arriğre. Les oďus tuent de diffĠrentes ŵaniğres. Leur eǆplosion est ŵortelle ŵais surtout, 
les ĠĐlats Ƌu’ils projettent sont tranĐhants. L’ensevelissement est également une de ses 
Đauses de ŵortalitĠ. Ernst Jünger utilise l’eǆpression d’« oƌages d’aĐieƌ ». Il fait référence à la 
douleur physique des secousses, du bruit qui endommage les tympans et à la vision des 
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blessures épouvantables que ce genre de projeĐtiles peut engendrer. Aussi, l’arŵĠe 
française se dote des mortiers qui permettent de toucher le fond des tranchées allemandes. 
L’arŵe la plus petite Đoŵposant l’artillerie est le Đrapouillot Ƌue les Đoŵďattants pouvaient 
porter sur leur dos. Par ĐonsĠƋuent, l’infanterie a dû s’adapter à la guerre de position. C’est 
pourƋuoi, l’arŵeŵent s’adapte et une arŵe redoutaďle apparait dans le Ƌuotidien des 
soldats : la grenade. Elle fut modernisée durant la période. Thierry Hardier et Jean-François 
Jagielsky la définissent comme étant : « l’aƌŵe offeŶsive et dĠfeŶsive du faŶtassiŶ adaptĠe à 
la guerre de tranchée. » Pour se défendre, les soldats les place de manière alignée ce qui 
empêche les ennemis de pénétrer dans leur territoire. Quant aux attaques, elles permettent 
de faire tout d’aďord, des perĐĠes dans le front adversaire puis, de nettoyer les tranĐhĠes. 
Cette eǆpression signifie le ŵassaĐre des soldats enneŵis lorsƋue l’on vient de s’introduire 
dans leurs tranchées. C’est à la fin de la guerre Ƌue des troupes spécifiques sont crées pour 
Đela et il ne s’agit pas de l’eǆpĠrienĐe de tous les Đoŵďattants.  Pour les autres, il n’y a auĐun 
scrupule à tuer l’enneŵi et cela peut se faire avec la grenade ou avec le couteau. Toute 
personne venant empêcher la progression des troupes d’assaut se voit assassinĠe sur plaĐe. 
Antoine Redier aborde à ce propos :  
« OŶ Ŷous a ƌeŵis des Đouteauǆ, de gƌaŶds Đouteauǆ de ďƌigaŶds. ;…Ϳ Il fallut s’Ǉ 
haďitueƌ et Đ’est aiŶsi Ƌue ŵaiŶteŶaŶt oŶ se ďat daŶs les ďoǇauǆ. ;…Ϳ Quand on a 
pƌis, eŶ ĐouƌaŶt, uŶe pƌeŵiğƌe ligŶe de tƌaŶĐhĠes et Ƌu’oŶ veut s’ĠlaŶĐeƌ veƌs la 
suivaŶte, le teŵps ŵaŶƋue pouƌ dĠsaƌŵeƌ et ƌĠduiƌe à l’iŵpuissaŶĐe les pƌisoŶŶieƌs 
Ƌue l’oŶ va laisseƌ deƌƌiğƌe soi. »15 
Cependant, ce qui a marqué les esprits durant Đe Đoŵďat, Đ’est l’apparition du gaz. C’est une 
arme nouvelle qui fut pourtant interdite par la Convention de la Haye en Juillet 1899. Elle fut 
utilisée pour la première fois à Ypres le 22 avril 1915 et entraine la dégradation des 
conditions de vie des fantassins. Son entrée dans le conflit amène à revoir les protections 
pour les soldats aveĐ notaŵŵent le ŵasƋue à gaz. L’aviation ŵilitaire devient, aveĐ la guerre 
des tranĐhĠes, un appui iŵportant pour l’oďservation et le rĠglage des tirs d’artillerie. On 
retiendra le Spad français et le Sopwith ďritanniƋue. Enfin, Đ’est la ŵontĠe auǆ tranĐhĠes Ƌui 
marque le début du calvaire du fantassin. Les soldats maudissent le poids de leur « barda », 
leur sac et son contenu. En plus de leur arme à feu, les poilus possèdent parfois des cisailles 
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pour pénétrer les réseaux de fil de fer ennemi. Egalement, ils peuvent posséder des armes 
plus rudiŵentaires Đoŵŵe la ŵassue, la fronde ou l’arďalğte.  
LorsƋue le systğŵe tranĐhĠe est en plaĐe, François CoĐhet assure Ƌu’ « on y meurt 
plus Ƌu’oŶ Ǉ tue. » En effet, la Première Guerre mondiale représente une rupture dans la 
manière de conduire une guerre.  
2.  Les combattants face à la dureté des nouvelles formes de combats  
Les tirs de l’artillerie sont destinĠs à Ġpuiser, user et tuer les fantassins adverses. Ils 
sont ainsi responsables de 70% des morts de la guerre. Ce sont les premiers combats de la 
guerre de position qui permettent aux poilus de prendre consĐienĐe Ƌu’ils se ďattent ŵais 
sans auĐune progression puisƋu’il ne s’agit plus d’avanĐer ou de reĐuler. Ce type de guerre 
est perçu Đoŵŵe un effort dans le teŵps et non plus dans l’espaĐe Đoŵŵe les ďatailles 
prĠĐĠdentes. Il s’agit de tenir plus longteŵps Ƌue l’adversaire. Les pertes des hoŵŵes sont 
inqualifiables et les combats dépourvus de toute logique. La mort rendue massive devient de 
plus en plus perçue Đoŵŵe une aďsurditĠ puisƋu’il s’agit de ŵourir pour sa patrie ŵais sans 
avoir eu l’iŵpression de progresser. François Cochet explique que les combattants 
comprennent, en ce début de conflit mondial, que leur mort ne leur assurera pas une survie 
mémorielle. Jean-JaĐƋues BeĐker, lui, parle d’une vĠritaďle « Guerre imaginée ». Un 
témoignage permet de se rendre compte de la prise de conscience pour les soldats quant à 
la dureté de la situation :  
« QuaŶd j’Ġtais eŶ Đlasse, j’ai appƌis l’histoiƌe de FƌaŶĐe, elle Ŷous paƌlait de la 
gueƌƌe, Đe Ŷ’est pas du tout ça : Đ’est uŶe ďouĐheƌie d’hoŵŵe. »16 
Marc Ferro explique lui aussi le décalage entre, la vision que pouvait avoir les soldats 
et les Etats-ŵajors du Đonflit, et la guerre telle Ƌu’elle fut rĠelleŵent. Il ĠĐrit : « La guerre 
telle Ƌu’oŶ l’avait iŵagiŶĠe est uŶe gueƌƌe iŵagiŶaiƌe »17 
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Devant la rĠalitĠ de Đe Đonflit de pays riĐhes, d’une guerre de ŵatĠriel et de la 
ŵoďilisation d’autant d’hoŵŵes, les sentiŵents des Đoŵďattants sont ďouleversĠs. Ainsi, 
une polémique apparait entre la thèse du consentement et de la contrainte du soldat face 
au combat.  
d)  Débat consentement/contrainte  
La Grande Guerre repose sur l’idĠe Ƌu’il est possiďle de dĠtruire l’adversaire grâĐe à la 
teĐhnologie. Cette ĐonĐeption repose sur l’opposition d’Etats Ƌui ont ĠtĠ touĐhĠs par la 
mutation industrielle du XIXème siècle. Ainsi, une nouvelle vision de la guerre apparait. La 
Ƌuestion Ƌu’il est lĠgitiŵe de se poser est : Comment les soldats ont-ils tenus ? A cela, deux 
interprĠtations s’affrontent et soulğvent une vive polĠŵiƋue. Les historiens de la troisiğŵe 
Đonfiguration prĠsentĠe par Antoine Prost et Jay Winter, dĠďattent sur l’attitude des soldats 
face à la Grande Guerre. 
1.  La théorie du consentement  
La première thèse donnée est celle du « consentement patriotique »18 de Stéphane 
Audouin-Rouzeau et d’Annette BeĐker. Selon euǆ, les Đoŵďattants ont Đonsenti la guerre. Ils 
ont souhaitĠ dĠfendre leur patrie faĐe à l’enneŵie. MarĐ Ferro aďorde Đe point en 
expliquant :  
« Plus pƌofoŶdĠŵeŶt, l’ĠĐole de la RĠpuďliƋue avait eŶƌaĐiŶĠ Đhez les FƌaŶçais le 
patƌiotisŵe : seƌviƌ soŶ paǇs est uŶ devoiƌ et uŶ hoŶŶeuƌ pouvaŶt alleƌ jusƋu’au 
sacrifice de sa vie. Et pour cela, devenu soldat, le citoyen sait que la discipline fait la 
foƌĐe des aƌŵĠes, et Ƌu’il Ŷ’auƌa Ƌu’à oďĠiƌ à ses Đhefs Ƌui doiveŶt le ĐoŶduiƌe à la 
victoire. »
19
 
C’est l’oďstination de la destruĐtion de l’adversaire Ƌui les rasseŵďle et donne naissanĐe à 
une solidarité entre les Français. Ainsi, Frédéric Rousseau déclare :  
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« Ils iŶsisteŶt tous suƌ l’iŵpoƌtaŶĐe de l’attaĐheŵeŶt à la « ŶatioŶ » Đ’est la foƌĐe du 
seŶtiŵeŶt ŶatioŶal Ƌui eǆpliƋueƌait pouƌ l’esseŶtiel « l’eǆtƌaoƌdiŶaiƌe tĠŶaĐitĠ » des 
soldats de la Grande Guerre. »
20
 
Il est nécessaire de tenir compte du poids de la volonté pour les combattants de faire leur 
devoir et d’oďĠir à l’Etat-major. Jules Maurin, déclare ainsi : « Qu’il soit issu des ĐaŵpagŶes 
ou des cités ouvrières, tout soldat a intériorisé au plus profond de lui-même cette culture de 
l’oďĠissance. »21 En conséquence, à la base de la théorie du consentement se trouve la 
garantie de respeĐter un « Đontrat » Đ’est-à-dire, donner sa vie pour la patrie. Nonobstant, 
les patriotes ne sont pas partis « la fleur au fusil ». En effet, selon Jean-Jacques Becker, il n’y 
a pas eu d’enthousiasŵe sauf peut-être dans la Đapitale auprğs de la gare de l’Est. Là plupart 
des soldats, face à la demande de mobilisation, étaient résignés à faire leur devoir de 
manière rapide pour pouvoir reprendre le cours de leur vie. Les soldats n’avaient pas 
ĐonsĐienĐe de s’eǆposer à un long saĐrifiĐe. L’Historial de la Grande Guerre de PĠronne se 
veut représentatif de Đette vision de la tĠnaĐitĠ des poilus. Il est possiďle de perĐevoir l’idĠe 
Ƌue Đ’est la haine de l’enneŵi, l’esprit de Đroisade et le patriotisme qui ont rendu les 
combattants consentants. Annette Becker déclare « Trèves et mutineries ont été marginales. 
Tout le ŵǇstğƌe est là : ŵassiveŵeŶt, la Đhaiƌ à ĐaŶoŶ a aĐĐeptĠ d’ġtƌe de la Đhaiƌ à ĐaŶoŶ... 
»22 
2.  La théorie de la contrainte  
A contrario, François Cochet, dans son ouvrage cité en bibliographie, défend la thèse 
de la contrainte et déclare :  
« La thèse de la contrainte affirme que les soldats ne tiennent au combat que parce 
Ƌu’ils soŶt ĐoŶstaŵŵeŶt et ĠtƌoiteŵeŶt suƌveillĠs, ďƌisĠs paƌ leuƌ hiĠƌaƌĐhie, 
ŵeŶaĐĠs ĐoŶstaŵŵeŶt d’ġtƌe eǆĠĐutĠs paƌ les leuƌs. Ils auƌaieŶt le Đhoiǆ eŶtƌe les 
balles de l’adveƌsaiƌe et Đelles de leuƌ pƌopƌe Đaŵp, douďlĠes de la hoŶte soĐiale. »  
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Pour affirmer cela, il se réfère au document suivant : Le manuel du chef de section 
d’iŶfaŶteƌie puďliĠ en Janvier ϭϵϭϴ. Il est possiďle d’y lire « Le ƌefus d’oďĠissaŶĐe et 
l’aďaŶdon de poste sont passibles de la peine de mort au titre des articles 218 et 213. » Ainsi, 
les soldats n’auraient pas eu d’autres Đhoiǆ Ƌue d’oďĠir auǆ ordres des supĠrieurs sous peine 
de suďir des revers ŵilitaires. D’autant plus Ƌue, les pertes des offiĐiers au début du conflit 
étant abondantes, « La tentation est alors forte de compenser moins de chefs sur le terrain 
par plus de contraintes. » La thèse de Frédéric Rousseau de 1999 rejoint cette théorie 
puisƋu’il affirŵe : « Qu’est-Đe Ƌu’uŶ soldat, siŶoŶ un homme opprimé, brimé, déshumanisé, 
terrorisé et menacé de mort par sa propre armé ? » NĠanŵoins, la ĐonfianĐe Ƌu’aĐĐordent 
les poilus à leurs offiĐiers est notaďle. François CoĐhet parle d’une « féodalité démocratique 
entre les hommes et les chefs de contact ». En effet, les combattants se battent auprès de 
leurs supérieurs pour la même cause. Ces-derniers doivent assurer des responsabilités et 
donner des ordres de manière spontanée et parfois non naturelle. Les soldats et les officiers 
de tranchées courant les mêmes risques, il existe une certaine solidarité entre eux. Durant 
les Ƌuatre annĠes de la guerre, il y eut ϭϵ% d’offiĐier ŵorts Đontre ϭϲ% de soldats. Ensuite, 
un tĠŵoignage perŵet de Đoŵprendre Ƌu’il est nĠĐessaire de prendre en Đoŵpte la durĠe 
du Đonflit pour eǆpliƋuer la tĠnaĐitĠ des Đoŵďattants. Il s’agit de Louis Mairet Ƌui a ĠtĠ tuĠ à 
Craonne le 16 avril 1917 : 
« Eh bien non, le soldat de 1916 ne se bat pas par honnêteté, par habitude et par 
foƌĐe. Il se ďat paƌĐe Ƌu’il Ŷe peut pas faiƌe autƌement. Il se bat ensuite parce 
Ƌu’apƌğs les pƌeŵieƌs eŶthousiasŵes, apƌğs les dĠĐouƌageŵeŶts du pƌeŵieƌ hiveƌ, 
est venu, avec le second, la résignation. »
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De Đe fait, la volontĠ et la ŵotivation de se ďattre seŵďlent s’attĠnuer durant les annĠes Ƌui 
passent. A partir du ŵoŵent où les poilus s’enfonĐent dans les tranĐhĠes, la Đontrainte 
devient prépondérante. Ils ne se battent plus pour défendre leur patrie mais par désir de 
rentrer chez eux et de retrouver leur famille et de vivre des jours heureux. Enfin, renoncer à 
la guerre après les violents combats de 1914 serait perçu comme une insulte auprès de ceux 
étant « Morts pour la France ». Le Collectif de Recherche International et de Débat sur la 
guerre de 1914-ϭϵϭϴ s’appuie sur les ĐorrespondanĐes entre les Đoŵďattants et leurs 
proches et se veut le garant de la thèse de la contrainte. En effet, il apparait dans les 
                                                          
23
 MAIRET Louis, CaƌŶet d’uŶ ĐoŵďattaŶt, Grès, 1919, p.15 
La tƌaŶĐhĠe au Đœuƌ de la gueƌƌe de positioŶ 
15 
 
tĠŵoignages de guerre, une volontĠ d’ĠĐhapper auǆ fronts et tranĐhĠes. C’est pourƋuoi, les 
enjeuǆ des ŵutineries deviennent de plus en plus des oďjets d’Ġtude.  
3.  L’enjeu des témoignages  
La place des témoignages est ainsi très différente dans chacune des deux visions. En 
effet, ceux qui prétendent dire Ƌue les Đoŵďattants ont agit sous la Đontrainte s’appuient sur 
des témoignages qui abordent les camaraderies et les scènes de fraternisation avec 
l’enneŵi. Il s’agit de donner la parole à toutes les personnes ayant vĠĐu la guerre et ainsi, de 
s’intĠresser à la fois aux populations aisées mais aussi pauvres. Tandis que les partisans de « 
l’ĠĐole du Đonsenteŵent », sont aĐĐusĠs de ne s’intĠresser Ƌu’à la parole des Ġlites. Ces 
adeptes disĐrĠditent l’oeuvre de Jean Norton Cru Ƌui rĠunit dans son ouvrage Témoins, une 
ŵultitude de lettres porteuses d’eǆpĠrienĐes. Selon Annette BeĐker :  
« Avant de se convertir au pacifisme, Norton Cru avait été un soldat extrêmement 
consentant et patriote. Il a ensuite passé le reste de sa vie, avec une mauvaise foi 
extraordinaiƌe, à s’iŶtĠƌesseƌ à tous Đeuǆ Ƌui avaieŶt ĠtĠ ĐoŶtƌe la gueƌƌe, Ƌuoi 
Ƌu’eŶ diseŶt ses desĐeŶdaŶts d’aujouƌd’hui, Ƌui foŶt Đoŵŵe lui... eŶ ĐoupaŶt les 
citations »  
DĠĐisiveŵent, selon François CoĐhet, il ne s’agit pas d’opposer la thğse de la 
contrainte et celle du consentement : « Les deux sentiments sont intiment mêlés et 
paƌtiĐipeŶt de la ĐohĠsioŶ d’eŶseŵďle du fƌoŶt. » « Elle soŶt ĐoŵplĠŵeŶtaiƌes. » 
Pareilleŵent, il parle d’ « un caractère pluriel des mondes » car, la vision de la portée du 
conflit, des soldats prĠsents à l’arriğre-front n’est pas la ŵġŵe Ƌue Đelle de Đeuǆ Ƌui 
suďissent les ďoŵďardeŵents en preŵiğres lignes. Antoine Prost parle d’une diĐhotoŵie 
entre la Đulture du front et Đelle de l’arriğre. Tous sont d’aĐĐord pour dire Ƌue les poilus 
n’ont pas eu d’autre Đhoiǆ Ƌue d’aĐĐepter la guerre et Ƌu’ils ont tenu parĐe-que tous, ont 
partagĠ le pire. FrĠdĠriĐ Rousseau Ƌuant à lui dĠĐlare Ƌu’il n’y a pas non plus une eǆpliĐation 
unique à la persévérance des soldats. Il conclut son article dans la revue Histoire en 
déclarant : « Les poilus de 14-18 ne sont pas seulement morts pour la patrie. Ils sont 
également morts par elle ! »  
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Ainsi, l’enjeu porte sur les tĠŵoignages, leur plaĐe et le statut Ƌu’il faut leur donner. 
Cependant, il convient de les dĠfinir et d’Ġtudier la ŵaniğre dont ils peuvent ġtre utilisĠs 
pour étudier les conditions de vie dans les tranchées françaises. 
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B. Carnets de guerre et lettres : « La réintégration des 
combattants »  
a)  « La lettre et la magie des mots, indispensable et merveilleuse évasion 
de l’enfer. »24 
L’ethnologue Evelyne Desďois estiŵe à huit ŵilliards les lettres ĠĐrites par les poilus 
durant les quatre années de la guerre. Et si les estimations peuvent être différentes, tous 
seraient d’aĐĐord pour dĠĐlarer Ƌue le Đourrier ĐirĐulant fut ĐonsidĠraďle. La frĠƋuenĐe 
d’ĠĐriture de Đes lettres adressĠes auǆ proĐhes varie selon les poilus. En effet, il faut tenir 
compte de la maitrise plus ou moins importante de la Đulture, de l’ĠĐriture et aussi, de 
l’haďitude de se Đonfier par ĠĐrit. L’ĠĐole rĠpuďliĐaine a pu perŵettre à une ďonne partie des 
poilus de savoir lire et ĠĐrire plus ou ŵoins ďien. Le tauǆ d’analphaďĠtisation ďaisse de 
quatre points entre 1901 et 191125 et les tauǆ d’alphaďĠtisation vers ϭϵϬϱ sont les plus 
élevés du siècle. La langue locale y est fréquente. Dans le cas où les soldats ne savent pas 
ĠĐrire, ils trouvent un Đaŵarade Đapaďle de le faire à leur plaĐe. Il est intĠressant d’Ġtudier la 
portée de ces lettres dans la vie quotidienne des poilus enterrés dans les tranchées. François 
Cochet26 parle du courrier comme étant une « béquille déterminante pour le moral des 
combattants. » L’ĠĐriture pour ses proĐhes oĐĐupe une ŵajeure partie du temps durant les 
ŵoŵents liďres. C’est un teŵps de renferŵeŵent sur soi Ƌui perŵet d’ouďlier pendant un 
instant la guerre. Avant tout, le but est de garder un lien avec sa famille et ses proches. Les 
poilus y trouvent un refuge et une manière de se confier. Ils souhaitent partager leur 
ŵaniğre de vivre la guerre et leur eǆpĠrienĐe. C’est pourƋuoi, faĐe à l’aŵpleur de la 
correspondance, il est nécessaire que le front possède un bon service postal. La distribution 
du Đourrier Ġtant l’un des teŵps fort de la vie au front, les retards sont perçus comme 
catastrophiques et déstabilisants. Les vaguemestres et les facteurs militaires portent le 
courrier en première ligne et sont donc des personnes dont la venue est appréciée. François 
Rousseau traduit bien la primordialité du courrier pour les combattants : 
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« Caƌ l’aďseŶĐe de Đouƌƌieƌ Ġgale solitude aďsolue ; elle sigŶifie la ƌuptuƌe du lieŶ 
faŵilial, ĐoŶjugal, ĐhaƌŶel. IŶsuppoƌtaďle, iŶhuŵaiŶe, elle tƌaduit l’iŵpossiďle 
évasion de cet immense archipel où la vie, la vraie vie, est suspendue pour un temps 
non définie. »  
La perpĠtuation du lien aveĐ la faŵille est l’une des raisons de vivre des poilus. C’est une 
ŵaniğre pour euǆ de rĠsister et de survivre pour retrouver leur vie d’avant, à l’arriğre. 
François Rousseau utilise des ŵĠtaphores pour parler de la lettre puisƋu’il la dĠĐrit Đoŵŵe 
étant un « objet sacré », « lettre relique, presque sainte », « petite flamme de vie ». Les 
poilus Đonservaient donĐ prĠĐieuseŵent leurs lettres Ƌu’ils rasseŵďlaient dans des liasses 
les suivant perpétuellement. Selon Daniel Mornet27 :  
« Avec les colis, on monte les lettres. Assurément elles sont mille fois plus précieuses 
Ƌue les Đolis. ;…Ϳ L’heuƌe des lettƌes ! Heuƌe saĐƌĠe, sileŶĐieuse et ĠtiŶĐelaŶte, ŵġŵe 
dans les plus mornes abris, même parmi les plus tragiques périls. Enveloppes 
grossières, écritures incertaines, papiers froissés souvent, et boueux. Mais quand ils 
se déplient, ce sont vraiment des âmes innombrables qui ouvrent des ailes invisibles 
et qui tournoient autour de nous comme les oiseaux de lumière des contes de fée. »  
Les lettres révèlent donc des expériences personnelles et très variées parfois à 
ƋuelƋues Đentaines de ŵğtres prğs. Il n’eǆiste pas une seule ŵaniğre de vivre et de perĐevoir 
la guerre. En cela, la prise en compte de ces correspondances fut difficile à mettre en œuvre. 
Mais peu à peu, ses apports essentiels et irremplaçables apparaissent.  
b)  Les témoignages, sources possibles pour étudier la Grande Guerre  
1.  L’utilisation des témoignages par les historiens  
Face au tournant historiographique des années 1970-ϴϬ ĐentrĠ sur l’eǆpĠrienĐe du 
Đoŵďat, la plaĐe aĐĐordĠe auǆ tĠŵoignages pour Ġtudier la Grande Guerre s’aĐĐentue. En 
effet, ne perŵettant pas d’Ġtaďlir une histoire gĠnĠrale, gloďale, Ġvğneŵentielle et 
matérielle ils étaient délaissés. Ainsi, ce sont les généraux et hommes politiques qui 
raĐontaient le Đonflit. Mais la prise en Đoŵpte de l’eǆpĠrienĐe de ŵillions d’hoŵŵes 
confrontés à la mort et à la guerre dans les tranchées émerge. Il est accepté que ce soit les 
aĐteurs venant « d’en ďas » Ƌui aĐĐoŵplissent l’histoire de la Grande Guerre. ConvainĐus 
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Ƌue les tĠŵoignages sont indispensaďles pour renseigner Đe Ƌui est de l’ordre du 
psyĐhologiƋue, sensiďle, de l’affeĐtif, Ġŵotionnel et huŵain ils sont d’aďord transmis puis 
ĠtudiĠs par les ĐherĐheurs. En FranĐe, pour Ƌue l’on puisse en faire des sourĐes historiƋues à 
part entière, il faut attendre le travail, qualifié de « considérable » par beaucoup 
d’historiens, de Jean Norton Cru. Ce-dernier dénonce les faux-témoins, compare, analyse et 
ĐherĐhe la vĠraĐitĠ des eǆpĠrienĐes. Il ĐonĐrĠtise son travail dans l’ouvrage Témoins datant 
de 1929. Antoine Prost et Jay Winter déclarent à son sujet :  
« Norton Cru analyse systématiquement plus de trois cent récits, romans et écrits de 
ĐoŵďattaŶts ; ;…Ϳ suƌ la peiŶe et la ŵisğƌe des ĐoŵďattaŶts, leuƌs ĐoŶditioŶs 
ŵatĠƌielles d’eǆisteŶĐe, la duƌetĠ d’uŶ Đhaŵp de ďataille ƌavagĠ, peuplĠ d’odeuƌ 
pestileŶtielles, haŶtĠ d’appels de dĠtƌesse et de gĠŵisseŵeŶts d’agoŶie, suƌ l’Ġtat 
d’espƌit des ĐoŵďattaŶts, la peuƌ et le Đouƌage, la solidaƌitĠ et l’iŶdividualisŵe, 
l’oďĠissaŶĐe et la ƌĠvolte.»  
Au début, seuls les écrits des élites sont étudiés mais vers les années 1970, les carnets et 
ĐorrespondanĐes de ŵilliers d’hoŵŵes non professionnels de l’ĠĐriture sont puďliĠs. Les 
historiens anglo-saxons sont les précurseurs de cette réintégration des combattants. Ils 
s’appuient sur des tĠŵoignages de Đoŵďattant et des lettres puďliĠes ou ĐonservĠes à 
l’IŵpĠrial War Museuŵ à Londres par eǆeŵple. L’ouvrage fondaŵental est Đelui de John 
Keegan, The face oh Battle publié en 1976. Ainsi, en France, François Cochet déclare à son 
public :  
« Nous avons décidé de « donner chair » à nos propos en citant le plus possible de 
témoignages de poilus, en choisissant de privilégier des sources soit unanimement 
ƌeĐoŶŶues du ŵilieu des histoƌieŶs, soit totaleŵeŶt iŶĠdites. ;…Ϳ PƌivilĠgiaŶt des 
témoignages venus de simples soldats comme de militaires placés en situation de 
responsabilité. »  
2.  Cependant, la censure et l’autocensure sont à prendre en compte  
Rémy Cazals et Frédéric Rousseau dans 14-ϭϴ, le Đƌi d’uŶe gĠŶĠƌatioŶ, abordent, 
Ƌuant à euǆ, un point essentiel ĐonĐernant l’Ġtude la guerre à travers les lettres. Tout 
d’aďord, ils traitent du poids de l’autoĐensure. LorsƋue les poilus s’adressent à leur faŵille, 
ils ne s’Ġtendent guğre sur les aspeĐts nĠgatifs, inƋuiĠtants et dangereuǆ de la guerre Ƌu’ils 
suďissent. Les soldats ĠĐrivent d’une telle ŵaniğre pour rassurer et ne pas alarŵer leurs 
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proches. Les deux auteurs cités précédemment expliquent cela par le fait que « Le soldat sait 
ďieŶ Ƌue soŶ pƌopƌe ŵoƌal dĠpeŶd de Đelui des ġtƌes Ƌu’il aiŵe. » C’est pourƋuoi, l’idĠe d’une 
guerre dĠsastreuse et ŵortelle pour ďon noŵďre des Đoŵďattants, n’est pas ŵise en avant. 
A contrario, se dire en bonne santé et ayant le moral sont des arguments fréquents dans les 
lettres. Aussi, pour ďeauĐoup, il est diffiĐile d’avouer à sa faŵille Ƌue l’on tue les adversaires 
presƋue naturelleŵent. Ce Đoŵporteŵent peut en partie s’eǆpliquer par le fait que les 
progrès technologiques ont rendu la violence anonyme. Ensuite, il est essentiel de 
mentionner le poids de la censure. Marcel Papillon, mobilisé au 356ème Régiment 
d’Infanterie eǆpriŵe ďien Đe Ƌui Đonstitue une des liŵites de l’utilisation des lettres puisƋu’il 
écrit à sa famille :  
« Je Ŷe peuǆ ƌieŶ vous ƌaĐoŶteƌ de la gueƌƌe, Ŷous Ŷ’eŶ avoŶs pas le dƌoit. Ma lettƌe 
Ŷ’aƌƌiveƌait pas. Si oŶ eŶ ƌevieŶt, oŶ eŶ paƌleƌa. Ne vous faites pas de ďile, ŵoi je Ŷe 
ŵ’eŶ fait guğƌe. »28 
Qu’on ne s’y troŵpe pas, les ĐorrespondanĐes ne sont pas une suĐĐession de ŵensonges. 
Les soldats osent Ġgaleŵent parler ŵalgrĠ la Đensure. C’est le Đas d’Elie Vandrant, un soldat 
auvergnat qui dans sa lettre du 13 novembre 1914 à sa famille, déclare :  
« Si je Ŷe vous l’ai pas ĠĐƌit plus vite, Đ’est Ƌue je Ŷ’ai pas pu ;…Ϳ Ŷous avoŶs teŶtĠ 
uŶe attaƋue ŵais elle Ŷous a ŵal ƌĠussi ; ;…Ϳ ils oŶt des ŵitƌailleuses ďieŶ postĠes 
;…Ϳ ils Ŷous fauĐhaieŶt ;…Ϳ ŵoi je Ŷ’ai pas de ŵal, auĐuŶe ďlessuƌe, ŵais il Ǉ eŶ a eu 
assez d’autƌes. »  
Par ĐonsĠƋuent, il ne faut pas rejeter les ĐorrespondanĐes ŵais les Đroiser aveĐ d’autres 
types de tĠŵoignages Đoŵŵe les journauǆ de guerre, les Đarnets de route… Cela perŵet de 
saisir, d’une ŵaniğre plus approfondie, la vie des tranĐhĠes et l’eǆpĠrienĐe Đoŵďattante. 
L’une des sourĐes intĠressante et authentiƋue perŵettant auǆ historiens de ĐonĐevoir une 
histoire culturelle et sociale est sans doute le carnet de guerre. Il permet de saisir au mieux 
la quotidienneté de la guerre vécue par les combattants. A la différence des lettres, ils ne 
sont pas destinĠs à ġtre lus par les proĐhes et les faŵilles. En effet, Đ’est un petit Đalepin Ƌui 
sert avant tout à y déposer tous les ressentis, les évènements et les confessions des poilus. 
François Cochet enseigne ce point en déclarant : 
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« Destinés à être relus par celui qui a vécu les évènements, ils sont exempts de 
ĐeƌtaiŶes pudeuƌs ou dissiŵulatioŶs Ƌue l’oŶ tƌouve aisĠŵeŶt daŶs les 
correspondances de soldats. »  
Stéphane Audoin-Rouzeau en 1986, dans son ouvrage Les combattants des tranchées, 
dĠĐide de se penĐher sur une sourĐe enĐore ineŵployĠe Ƌu’est le journal de tranĐhĠes. Il fut 
également étudié par John G. Fuller en 1990. En effet, ce type de document permet de 
recueillir des informations concernant la vie quotidienne dans les tranchées et les 
reprĠsentations Ƌue peuvent avoir les Đoŵďattants de la guerre ŵais aussi d’euǆ-mêmes. 
Jean Jacques Becker29 en donne une définition explicite et la caractérise comme « une presse 
originale fabriquée de façon artisanale sur le front ou à proximité immédiate. » Il révèle que 
leur parution date de la fin de la guerre de ŵouveŵent soit en ϭϵϭϱ et Ƌu’ils seraient 
environ Ƌuatre Đent à ĐirĐuler sur le front. LorsƋue Đette sourĐe est ĐitĠe, Đ’est le Crapouillot 
qui est le plus souvent évoqué.  
Toutes ces sources nouvelles qui ont souvent été collectionnées par les familles 
deviennent puďliƋues et sont puďliĠes pour faire valoir l’histoire du vĠĐu et de l’eǆpĠrienĐe 
des poilus. C’est la ŵanifestation d’un vĠritaďle aĐte de ŵĠŵoire.  
c)  Un droit au souvenir et à la reconnaissance.  
Selon Antoine Prost et Jay Winter, la rĠintĠgration des Đoŵďattants dans l’histoire de 
la Grande Guerre « Ŷait de la ƌeŶĐoŶtƌe de tĠŵoiŶs et d’uŶ puďliĐ ». Les combattants 
souhaitent partager leur vécu avant que tous les témoins directs ne disparaissent. La volonté 
de transmettre leurs souvenirs suscite une « industrie commémorative ». Tout d’aďord, la 
publication de leurs récits, leur vécu et histoire personnelle permet de leur accorder la 
reĐonnaissanĐe de l’opinion puďliƋue. Mais l’enjeu est de pouvoir, indireĐteŵent, touĐher 
les gouvernants. Rémy Cazals, dans son ouvrage Le Đƌi d’uŶe gĠŶĠƌatioŶ, eǆpliƋue l’un des 
objectifs des anciens soldats. Durant le conflit, le sacrifice des combattants a un sens. La 
confrontation à la mort ou leurs blessures sont les conséquences de leur patriotisme ou 
pacifisme. Une fois la guerre terminée, ces hommes craignent que les raisons de leurs 
souffrances vécues soient oubliées et que leur sacrifiĐe perde son sens. Ainsi, Đ’est l’Etat Ƌui 
doit perpétuer cela. Par conséquent, les publications permettent aux anciens poilus 
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d’eǆpliƋuer les raisons de leur engageŵent dans le Đonflit. Ensuite, la ŵort des soldats 
durant le conflit peut être perçue comme « anonyme » car massive. Beaucoup de familles 
sont dans l’inĐapaĐitĠ de faire leur deuil. En effet, les ďoŵďardeŵents ne perŵettent pas de 
respeĐter les ŵorts. En plus d’ġtre anonyŵe, la ŵort devient Đruelle Ƌuand les Đadavres sont 
soumis aux obus. Les enterrements et les funérailles ne sont pas systématiques et la guerre 
parait, de ŵaniğre plus profonde, inhuŵaine. C’est pourƋuoi, les puďliĐations des 
expériences permettent de ne pas oublier les hommes morts au combat et de parler en leur 
nom. Cependant, Đ’est une idĠe Ƌu’il serait inutile de gĠnĠraliser Đar la perĐeption du deuil 
de l’individu est propre à ĐhaĐun. Les Đoŵďattants Ƌui auront la ĐhanĐe de survivre à Đes 
quatre années de guerre se promettent de la dénoncer à leur retour. Plusieurs 
comportements apparaissent. En effet, il y a ceux qui se plongent dans le silence et ceux qui 
souhaitent partager leur expérience. Certains poilus deviennent de plus en plus reconnus 
comme André Ducasse, Jacques Meyer ou Maurice Genevoix. Ainsi, ce dernier proclame : « il 
s’agit d’iŶĐluƌe leuƌ eǆpĠƌieŶĐe daŶs l’histoiƌe, de ƌĠĐoŶĐilieƌ la ŵĠŵoiƌe des ĐoŵďattaŶts et 
le narratif historique. » En effet, l’eǆpĠrienĐe des Đoŵďattants, n’a jusƋu’alors, pas 
réellement été prise en compte et le travail des historiens est remis en question. La 
troisiğŵe gĠnĠration, ĠvoƋuĠe en introduĐtion, souhaite faire l’histoire de Đette eǆpĠrienĐe 
de la guerre. Face à eux, le public souhaite entendre et prendre connaissance des détails de 
l’horriďle Đoŵďat Ƌui appartient dĠsorŵais, pour une ŵajoritĠ, à leur patriŵoine faŵilial. Il 
dĠsire savoir Đe Ƌu’Ġtait rĠelleŵent la guerre. C’est pourƋuoi, dans les annĠes ϭϵϮϬ, mais 
surtout, dans les 1970, un essaim de publication des récits de vie jaillit : « L’idĠe pƌĠvaut Ƌue 
toutes les vies sont bonnes à raconter. »30 Divers doŵaines tentent de reprĠsenter l’ĠĐheĐ de 
la théorie du progrès scientifique, matériel ou industriel qui a conduit à faire des vies 
humaines de la « chaire à canon ». En effet, si dès la fin du XIXème siècle, le scientisme 
ŵettait en avant l’idĠe Ƌue la sĐienĐe pouvait tout rĠgler, elle a en rĠalitĠ Đonduit au pire. 
L’hĠĐatoŵďe est par ĐonsĠƋuent reprĠsentĠe de diverses ŵaniğres Ƌu’il soit. Cela peut 
passer par le récit, les poèmes, les peintures, les films, les musées, les monuments aux morts 
etĐ. … 
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GrâĐe à ses sourĐes, il est possiďle d’Ġtudier la vie des poilus dans un nouveau Đadre 
qui est « la guerre de forteresse »31 
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C. Dans « la fosse commune »32: S’adapter à de nouvelles formes de 
vie  
a)  « Une descente vers la douleur silencieuse »33 
Le général Fayolle parle de : « dévouement et la résistance des hommes. » Les poilus 
qui sont mobilisés sont avant tout de simples citoyens et parmi eux, on compte beaucoup de 
paysans. Dans le Đonteǆte de l’avant-guerre, la vie est encore rude dans les campagnes. Cela 
est un des facteurs qui explique la résistance physique de ces soldats. En effet, Jean-Noël 
Grandhomme écrit :  
« Le ƌuƌal a l’haďitude des tƌajets à pied, des tƌavauǆ pĠŶiďles paƌ tous les teŵps, 
des ĐoŵŵoditĠs ŵiŶiŵales. L’adaptatioŶ est d’autaŶt plus diffiĐile pouƌ le citadin 
jetĠ saŶs auĐuŶe pƌĠpaƌatioŶ daŶs uŶ uŶiveƌs Ƌu’il Ŷe ĐoŶŶait plus. »34 
Les soldats de tranchées sont surtout des hommes jeunes et nés dans années 1890. « La 
société des tranchées35 se compose de petits employés et de domestiques. Surtout, comme 
il été précédemment dit, de travailleurs manuels, urbains et ruraux. Ce sont des hommes 
ŵais raŵenĠs à l’Ġtiage :  
« De siŵples hoŵŵes Ƌue l’oŶ a siŵplifiĠs eŶĐoƌe et doŶt, paƌ la foƌĐe des Đhoses, 
les seuls iŶstiŶĐts pƌiŵoƌdiauǆ s’aĐĐeŶtueŶt : iŶstiŶĐt de la conservation, égoïsme, 
espoir tenace de survivre toujours, joie de manger, de boire et de dormir ».
36
 
Au fur et à ŵesure de la guerre, une Đertaine haďitude s’installe Đhez les Đoŵďattants. 
Marcel Papillon déclare ainsi le 5 Mars 1915: « Depuis le mois d’OĐtoďƌe Ƌue l’oŶ ŵğŶe la vie 
des tƌaŶĐhĠes, l’oŶ Ǉ est telleŵeŶt haďituĠ Ƌu’oŶ tƌouve ça tout Ŷatuƌel. » François Cochet 
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aďorde le fait Ƌue les poilus ne se rĠvoltent pas ŵais Ƌue Đela ne signifie pas Ƌu’il n’y pas de 
lassitude. Il illustre cette idée grâce à la parole de Daniel Mornet37 qui affirme :  
« OŶ suďit saŶs ƌĠvolte Đe saĐƌifiĐe iƌoŶiƋue et leŶt, puisƋu’il Ŷ’Ǉ a pas d’autƌes plaĐe 
où l’oŶ s’eŶĐastƌe. »  
Pourtant, les poilus apprennent à vivre au Ƌuotidien aveĐ leurs ŵorts ou Đeuǆ de l’enneŵi. 
La mort est perçue comme un « fardeau pesant »38 et est omniprésente y compris pendant 
les périodes de basses intensités militaires. En effet, les patrouilles, les corvées, les gaz et les 
ďoŵďardeŵents ŵenaĐent ĐhaƋue seĐonde les soldats. Ralph SĐhor parle d’un « univers 
déshumanisé »39 Les postes de secours sont présents auprès des premières lignes et le 
spectacle y est affligeant. La mort est dans tous les esprits et côtoie perpétuellement les 
hommes des tranchées :  
« MiŶuit. C’est uŶe file de ďlessĠs daŶs ŵoŶ poste, oŶ ŵaƌĐhe daŶs le saŶg. Le poste 
de secours est à côté de moi, il y a des jambes coupées, des bras arrachés ; un de 
mes meilleurs soldats a un oeil qui sort de la tête, une jambe sectionnée : il râle et i l 
ŵe supplie de le tueƌ. Il faut le fiĐeleƌ suƌ soŶ ďƌaŶĐaƌd. OŶ l’eŵpoƌte, ŵais eŶ ƌoute, 
il meurt. Triste, triste vie. »
40
 
A Đela, FrĠdĠriĐ Rousseau ajoute Đe Ƌu’il noŵŵe « Les cents visages de la peur ». En effet, 
même si les combattants ne sont pas soumis au feu pendant les périodes calmes, la crainte 
est oŵniprĠsente dans les esprits de Đes hoŵŵes. Surtout, la nuit n’est pas le ŵoŵent où 
les fantassins se reposent. Elle représente une longue attente et des angoisses permanentes. 
En preŵiğre ligne, il s’agit de ŵonter la garde et d’antiĐiper une Ġventuelle attaƋue 
enneŵie. L’oďsĐuritĠ rend la surveillanĐe longue et tendue. A Đela, s’ajoute les noŵďreuses 
tâches militaires comme la recherche de corps et de blessés, les corvées et les patrouilles. 
Conséquemment, un profond manque de sommeil et de repos affecte les soldats. Deux 
sentiments semblent se chevaucher qui sont le courage et la peur. Il existe les peurs 
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individuelles propres à chacun et les peurs collectives face aux offensives ennemies. La peur 
semďle n’Ġpargner personne.  
« QuaŶd la peuƌ s’eŵpaƌe de l’hoŵŵe, soŶ Đoƌps le tƌahit de ŵille façoŶs : jaŵďes 
molles, qui se dérobent, mains tremblantes, pâleur, accélération du rythme 
cardiaque, petits tics imperceptibles, peur au ventre, creux dans le ventre, 
bourdonnements dans la tête. » 
41
 
Le prinĐipal enjeu pour les poilus est, dğs les dĠďuts de la guerre d’usure, de 
s’adapter auǆ Đonditions ŵatĠrielles et sanitaires Ƌui furent pour le ŵoins Đalaŵiteuses. Les 
tranchées représentent désormais leur cadre de vie et ils tentent de s’y organiser.  
b)  « L’enfermement dans un cadre désespérant »42 
Les conditions matérielles sont très précaires dans les tranchées.  
1.  L’enfer de la boue  
Tout d’aďord, les eǆplosions, la pluie et l’huŵiditĠ transforŵent le sol en boue. Cette-
dernière démoli parfois les tranchées. Cela oblige les combattants à un rude travail manuel 
Ƌui est de reŵďlayer, Đonsolider et reĐonstruire les parois. En ϭϵϭϱ, l’historien MarĐh BloĐh 
parle de « glaise tenace » qui handicape au quotidien les poilus. En effet, elle colle aux armes 
et auǆ vġteŵents Đe Ƌui alourdit l’uniforŵe et le « barda » de Đes soldats. C’est pourƋuoi, le 
travail ŵanuel oĐĐupe les poilus aveĐ la reĐonstruĐtion des tranĐhĠes et l’entretien de ses 
armes. Albert Thierry, en février 1915, du côté de Berry-au-Bac, déclare :  
« Pas d’eau, ŵais SeigŶeuƌ, Ƌue de ďoue ! UŶe pâte teŶaĐe, Ġpaisse, et telle Ƌue, les 
pieds s’Ǉ aƌƌġtaŶt uŶ ŵoŵeŶt, ils s’Ǉ eŶlisaieŶt, ou s’Ǉ ĐhaƌgeaieŶt eŶfiŶ d’uŶe telle 
ƋuaŶtitĠ de Ŷotƌe patƌie Ƌu’à les soulever seulement les genoux et les jarrets se 
disloquaient. »  
Elle devient plus dangereuse encore au moment des dégels et des pluies prolongées. Lors 
des batailles de la Somme et de Verdun, beaucoup de poilus furent emportés par la boue. 
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Les trous d’oďus, profonds, constituent de réels dangers car les hommes y sont ensevelis, 
recouverts et étouffés. 
« La compagnie qui nous a remplacés, dans celui que nous occupions il y a quinze 
jouƌs, a dĠjà peƌdu uŶ hoŵŵe eŶlisĠ daŶs uŶ ďoǇau ;l’hoƌƌiďle ŵoƌt !Ϳ.;…Ϳ Je sais 
ŵaiŶteŶaŶt Ƌue les ĐaƌiĐatuƌes des jouƌŶauǆ ŵoŶtƌaŶt des poilus eŵďouƌďĠs Ŷ’oŶt 
ƌieŶ d’eǆagĠƌĠ ; et Đ’est ƋuelƋues fois ŵoiŶs dƌôle. »43 
Les poilus s’enfonĐent parfois jusƋu’à ŵi-cuisse ce qui rend les déplacements encore plus 
difficiles. Leurs vêtements mettaient du temps à sécher et leurs pieds les faisaient souffrir. 
Aprğs les averses, il s’agissait pour les soldats français et alleŵands de vider l’eau prĠsente 
dans les boyaux. André Loez et Rémy Cazals dans Dans les tranchées de 1914-18, déclarent : 
« La boue, considĠƌĠe souveŶt Đoŵŵe l’eŶŶeŵi Ŷ°1, accompagnera les hommes des 
tƌaŶĐhĠes jusƋu’à la fiŶ de la gueƌƌe. »  
2.  Les conditions météorologiques  
Dans le Đourrier, s’il est frĠƋueŵŵent fait rĠfĠrenĐe au teŵps Ƌu’il fait Đ’est parĐe 
que cela compte beaucoup pour eux. Le froid, la neige, la pluie, la boue ou la chaleur et la 
sécheresse appartiennent à leur quotidien. Que ce soit en été ou en hiver, les poilus sont 
ĐonfrontĠs à des inĐonvĠnients. L’hiver, la ďoue glaĐĠe et la neige viennent frigorifier les 
hoŵŵes ŵais l’ĠtĠ, la poussiğre fait rage Đoŵŵe le dĠĐlare Georges Duhaŵel dans son 
ouvrage, Vie des martyrs :  
« Il faisait sec depuis plusieurs jours et nous vivions dans le royaume de la poussière. 
La poussière est la rançon des beaux jours ; elle imprègne la meute guerrière et se 
mêle à ses travaux, à ses nourritures, à ses pensées ; elle sale les lèvres, croque sous 
la dent et enflamme les Ǉeuǆ. Elle avilit la joie ĐaŶdide de ƌespiƌeƌ. Mais, loƌsƋu’elle 
disparait, le règne de la boue commence. »  
Afin de se protéger, les poilus construisent des « cagnas » qui sont des abris creusés dans la 
paroi de la tranchée. Seulement, sous le poids de la neige, de la pluie et de la boue, ils 
s’ĠĐroulent parfois sur les hoŵŵes engendrant un noŵďre ĐonsidĠraďle de ŵorts.  
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La rĠgression des Đonditions de vie est reŵarƋuaďle lorsƋu’il s’agit de s’intĠresser auǆ 
conditions sanitaires dans les tranchées. Véritablement, les poilus sont confrontés au pire. 
c)  Les situations sanitaires  
1.  Cohabiter avec la vermine  
Les poilus sont contraints de partager leur quotidien avec des insectes qui viennent 
empirer les conditions de vie aux tranchées. Représentant une des menaces les plus 
sĠrieuses pour l’hygiğne, elle est aussi perçue Đoŵŵe un syŵďole de la dĠshuŵanisation. 
Parmi celles-ci, il y a des poux nommés « totos » par les soldats, des puces et de la vermine. 
Les fantassins subissent alors des démangeaisons et des maladies. La gale apparait sur le 
front à l’Ġtat endĠŵiƋue. Seuleŵent elle se propage Đar les ĠvaĐuations sont peu 
nombreuses. De plus, le fléau des rats, nommés « gaspards », est pesant. Selon André Loez, 
« ils iŶfeĐteŶt les ligŶes, eŵpġĐheŶt de doƌŵiƌ, dĠvoƌeŶt les pƌovisioŶs et s’attaƋueŶt ŵġŵe 
aux cadavres. » C’est pourƋuoi, de vĠritaďles Đhasses sont organisĠes. Afin d’enĐourager les 
soldats à lutter contre la vermine, des primes sont offertes par les autorités militaires pour 
ceux qui se révèleraient être les plus efficaces. La chasse aux rats permet à la fois 
d’aŵĠliorer les Đonditions d’hygiğne ŵais relğve aussi d’un loisir Đoŵŵe le dĠŵontre Daniel 
Mornet :  
« ;…Ϳ il Ǉ a les pĠƌipĠties joǇeuses de la Đhasse auǆ ƌats. OŶ leuƌ teŶd des laĐets 
fabriqués avec ces fils téléphoniques rompus qui traînent partout. On les tire _ à 
balle bien entendu_ et on les maŶƋue. Mais il Ŷ’Ǉ a ƌieŶ de tel pouƌ ouďlieƌ la Đhasse 
auǆ BoĐhes Ƌue l’illusioŶ d’uŶ ďƌaĐoŶŶage. »  
2.  Cohabiter avec les cadavres  
La vie en première ligne est marquée par la présence continuelle de la mort. Les 
fantassins vivent à côté de cadavres qui ne sont pas toujours retirés et enterrés. Les odeurs 
sont pestilentielles et les maladies comme le choléra apparaissent. Frédéric Rousseau donne 
une tragique description des visions des soldats :  
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« Ils voient les dépouillent de leurs camarades se gonfler comme des ballons sous 
l’effet ĐoŵďiŶĠ des gaz et de la Đhaleuƌ ; ils voieŶt le tƌavail patieŶt des veƌs et 
insectes : amis ou ennemis, de nombreux cadavres demeurent entre les lignes 
peŶdaŶt des jouƌs ;…Ϳ VisioŶs atƌoĐes, puaŶteuƌs Ƌui ƌetouƌŶeŶt le Đoeuƌ. ;…Ϳ La 
mort est partout. »
44
 
L’un des travauǆ ŵanuels Ƌui oĐĐupent le plus les soldats est la ĐonstruĐtion de tranĐhĠes. 
Cependant, Đ’est dans Đes ŵoŵents Ƌu’ils peuvent ġtre ĐonfrontĠs à la ŵort puisƋue MarĐ 
Ferro décrit :  
« Une odeur infecte vous prend à la gorge dans cette tranchée à droite des Eparges. 
;…Ϳ Le leŶdeŵaiŶ, à l’auďe, oŶ ĐoŶstate aveĐ stupeuƌ Ƌue Ŷos tƌaŶĐhĠes soŶt faites 
dans un charnier ; les toiles de tente de nos prédécesseurs ont été mises pour cacher 
la vue des corps et débris humains qui sont là. »
45
 
Les poilus doivent supporter des diarrhées, des maux de ventre ou du sang dans les selles.  
3.  L’hygiène  
Dans les tranĐhĠes, il n’Ġtait pas Ƌuestion d’hygiğne. Alďert Thierry, le Ϯϳ fĠvrier ϭϵϭϱ 
l’illustre en ĠĐrivant :  
« Personne ne se lave, ni ne se peigne, ni ne se rase, ni ne se recoud, ni ne se 
brosse ; on veille, on tape du pied, on mange et on dort. »
46
 
Les combattants gardent parfois les mêmes vêtements durant plusieurs semaines. En Février 
1916, Lucien Laby déclare : « J’ai ƌaƌeŵeŶt eu du liŶge sale aussi loŶgteŵps suƌ le dos : ça va 
faire 25 jours. »47 Cependant, pour se débarrasser de la vermine, les douches collectives 
Ġtaient nĠĐessaires. Mais Đ’est frĠƋueŵŵent dans les Đours d’eau de l’arriğre-front Ƌu’on 
peut se laver. Les Đours d’eau et petits ruisseauǆ perŵettent Ġgaleŵent de laver le linge et 
les fusils qui sont embourbés de boue et ne fonctionnent parfois plus ou peu. Les toilettes 
sont rares voire inexistantes. Ainsi, pour faire leurs besoins, les poilus creusent des trous 
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appelés latrines. Cependant, il est nécessaire de toujours se référer aux conditions et 
notamment, aux précipitations et pilonnages qui en font des bourbiers aux odeurs 
nauséabondes. Frédéric Rousseau explique que les combattants, petit à petit, ne se 
dĠplaĐent plus. Ainsi, la pudeur s’effaĐe aveĐ les jours Ƌui passent.  
FaĐe à Đe Đonteǆte draŵatiƋue, il s’agit pour les poilus de survivre. Ils aĐĐordent alors 
une importance fondamentale à ce qui était, durant leur vie civile, des petits plaisirs simples 
Đoŵŵe ďoire et ŵanger. Durant la guerre des tranĐhĠes, nourrir le front se rĠvğle ġtre l’une 
des activités indispensable pour le gouvernement.  
d)  Les vivres sur le front  
1.  L’alcool  
La Đonsoŵŵation d’alĐool par les poilus est frĠƋuente durant la guerre de position. 
Cependant, il ne faut pas dresser un tableau généralisateur car certains y ont résisté. Elle est 
perçue par François Cochet comme une « compensation face à la dureté de la vie matérielle, 
morale et professionnelle » ainsi que comme « une très forte béquille psychologique ». Quant 
à Frédéric Rousseau, il parle de « bouclier alcoolique ». Cette surconsommation peut 
s’eǆpliƋuer de plusieurs ŵaniğres. Il s’agit de ďoire pour ouďlier les horreurs qui entourent 
les combattants, leur temps passé à côté des cadavres ou les journées longues et 
désespérantes dans ces boyaux de terre. Aussi, cela leur permet de se donner du courage et 
de Đoŵďler la souffranĐe de l’aďsenĐe de ses proĐhes. Clairement, il permet de surmonter 
les dĠpressions. Selon Mussolini, l’alĐool protğge du froid puisƋu’il ĠĐrit  dans son journal :   
« On boit beaucoup de cognac et de Rhum. Les alcools aident à réagir contre le froid et 
surtout nous tiennent éveillés. » Au front, personne ne seŵďle invinĐiďle faĐe à l’alĐool. 
EffeĐtiveŵent, Đette pratiƋue touĐhe aussi Đeuǆ Ƌui n’y Ġtaient pas haďituĠs. Selon MarĐel 
Papillon, qui écrit à ses parents le 5 Février 1915, les habitudes se prennent rapidement :      
« Je bois mon litre à chaque repas, je suis soiffard depuis la guerre. » Le terme qui désigne 
une saoulerie dans le vocabulaire des tranchées est « biture ». De ce fait, les ravitailleurs 
peuvent vendre leurs vins jusƋu’à vingt-cinq ou trente sous le litre et les barriques arrivent à 
dos de ŵulet. Les autoritĠs s’inƋuiğtent de l’aŵpleur de Đe ŵouveŵent puisƋue Đertains 
poilus comme Jean Hugo, présent à Verdun en Avril 1916 déclare : « Nous avions pour nous 
dĠsaltĠƌeƌ Ƌue de l’eau de vie. » « OŶ peut ŵaŶƋueƌ de ĐhoĐolat mais pas de gnôle ». 
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Conséquemment, Clémenceau proclame : « Le gouvernement a le devoir de porter remède 
d’uŶe ŵaŶiğƌe ĠŶeƌgiƋue, taŶt pouƌ la disĐipliŶe Ƌue pouƌ la saŶtĠ. » 
2.  L’alimentation  
Traiter l’Ġtude des Đonditions de vie des poilus dans les tranchées durant la Grande 
Guerre Đonduit à s’intĠresser à leur aliŵentation et donĐ en preŵier lieu, au ravitailleŵent. 
Pour Đela, l’Etat crée en 1917, le Ministère du Ravitaillement qui organise la production par 
le ďiais de Đontrats Ƌu’il a signĠ. C’est le cas de la biscuiterie LU de Nantes qui doit fabriquer 
du pain au service de la Nation. Les subsistances sont quasi-quotidiennes. Mais, le danger est 
partout, et le Đheŵin pour aller vers la preŵiğre ligne est long. C’est pourƋuoi, les transports 
se font la nuit. Dans le Đas où les ravitailleurs n’arriveraient pas, les poilus se Đontentent de 
boules de pain ou bien de biscuits de secours durs comme la pierre, et qui sont réservés 
pour les situations eǆtrġŵes. Le jeûne pendant plusieurs heures n’est pas eǆĐlu. Les cuisines 
roulantes ne sont pas présentes au début du conflit, mais lors de leur apparition, elles sont 
installĠes assez loin des preŵiğres lignes. Aussi, leur gĠnĠralisation durant l’annĠe ϭϵϭϱ pour 
les Français, redonne du moral aux troupes. En effet, elles sont une aubaine pour les soldats 
Đar elles perŵettent d’avoir un repas à peu prğs Đhaud. Puis, les Đuisines reprĠsentent un 
lien Ƌui les unit à l’arriğre. Elles apparaissent dğs le dĠďut de l’enliseŵent pour les tranĐhĠes 
allemandes. Au front, les rations sont peu équilibrées mais là plupart du temps, se révèlent 
être suffisantes. Les soldats mangent dans des récipients appelés « bouthéon », une sorte 
d’assiette à soupe en forŵe d’hariĐot. Elle porte le noŵ de son inventeur. L’aliŵentation au 
front se distingue de celle de la vie civile. La viande est plus présente dans les tranchées 
grâce au « singe » qui est le nom donné à la viande en conserve. Les produits frais 
deviennent rares et la « bidoche », la viande, mal conservée, pourrie. « La barbaque » qui est 
la viande fraîĐhe est par ĐonsĠƋuent, eǆĐeptionnelle. L’aliŵentation est parfois pourvue de 
légumes comme les pommes de terre et les carottes. Ils sont plus appréciés que le riz et les 
pâtes qui reviennent trop souvent. Les préparations sont parfois sommaires puisque les 
patates sont à demi-épluchées et les fayots sont plus ou moins cuits. Le ragoût de pommes 
de terre ou de haricots est appelé « rata » dans les tranchées. Les ravitailleurs rapportent du 
café désigné par « cahoua » en grande quantité mais là plupart du temps, il arrive froid du 
fait de la diffiĐultĠ du parĐours. Pour finir, il est possiďle d’aďorder le ŵenu de Noël ϭϵϭϱ Ƌui 
fut ĐoŵposĠ d’huitres, ĐhouĐroute, jaŵďon, dinde, gâteauǆ etĐ. … Quant au ϭer Janvier 
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1916, le gouvernement envoie à une partie de ses troupes du champagne, des oranges, des 
pommes et des cigares. Cependant, toutes ces remarques sont à relativiser car cela dépend 
des commandants, des fronts et bien entendu des arrivages.  
Les soldats doivent affronter des Đonditions de vie terriďles et pour Đela, Đe Ƌu’il fut 
nommé « la société de tranchée »48, a du s’organiser pour survivre. Cependant, faĐe à 
l’interŵinaďle combat, elle est constamment en quête de moments de paix et tranquillité 
pour résister. 
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D. Tenter d’esquiver, de s’évader et de rompre le quotidien de la 
guerre  
a)  La réception des colis, un temps fort pour le combattant  
1.  Les photographies  
La photographie permet au poilu de mesurer le temps qui passe. Parallèlement à 
l’iŵage ŵentale Ƌu’il a des personnes Ƌui lui sont Đhğres, il peut les visualiser grâĐe à Đe 
support. François Cochet décrit les largesses de la photo en déclarant :  
« Le maintieŶ du lieŶ, la ŶotioŶ de ĐoŶtiŶuatioŶ sǇŵďoliƋue s’eǆpƌiŵeŶt pleiŶeŵeŶt. 
Le soldat lutte ĐoŶtƌe la disĐoŶtiŶuitĠ Ƌue ĐoŶstitue la gueƌƌe daŶs l’histoiƌe de sa 
vie. »  
2.  Les colis pour « briser la monotonie de l’ordinaire »49 
Le moral des poilus tient à la réception des lettres-colis. Entre cent cinquante mille et 
deux cents mille colis arrivent chaque jour sur le front. Dès leur arrivée, les soldats prennent 
l’haďitude de rĠpondre à leurs proĐhes en les reŵerĐiant par ĠĐrit de leur attention. Ces colis 
ont pour ĐaraĐtĠristiƋue de possĠder une ŵultitude d’oďjets Đoŵŵe des Đigares, du taďaĐ, 
des Đhaussettes, des Đaleçons ou ďien de l’alĐool ou de la nourriture leur rappelant les 
plaisirs d’antan. Mġŵe si aveĐ la distanĐe et le trajet les aliments perdent de leur goût, la 
réjouissance est sans précédent comme le déclare le soldat de Lagraulet le 24 Mars 1915 :  
« Hieƌ, j’ai ƌeçu le gƌaŶd Đolis Ƌue tu ŵ’as eŶvoǇĠ, il a doŶĐ voǇagĠ Ƌuatoƌze jouƌs ; il 
contenait le filet de porc et une autre viande, le rhum, le sucre, les graisserons qui 
soŶt tƌğs ďoŶs, la viaŶde aussi ; je l’ai fait Đhauffeƌ pouƌ lui soƌtiƌ le petit gout de 
moisi mais avec un peu de graisse chaude cela a tout enlevé. »  
Ils sont l’oĐĐasion de s’aĐĐorder un ŵoŵent de plaisir et de partage entre ami, de discussions 
sur les spécialités culinaires de chacune des régions habitées par ces hommes. Cependant, il 
n’y en a pas pour ĐhaƋue soldat Đe Ƌui peut entrainer une Đertaine aŵertuŵe. 
La rĠĐeption des Đolis et l’attaĐheŵent du poilu à tout ce qui lui rappelle sa vie 
d’avant est inĠvitaďle pour le ŵaintien du ŵoral de Đes hoŵŵes. Les Đolis et les photos le 
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relie à l’arriğre et perŵet de se rappeler Ƌu’au-delà de l’enfer des tranĐhĠes, il y a une vie 
paisible et inébranlable qui les attends. Les moments de pause sont rares sur le front mais 
représentent un soutien capital.  
b)  La recherche de « divertissements »  
1.  « L’artisanat de guerre ȋ…Ȍ un moyen intime pour les soldats de faire taire 
l’angoisse et d’éloigner le cafard »50 
Au Đours de l’annĠe ϭϵϭϱ, selon les fronts, les teŵps liďres deviennent de plus en 
plus fréquents. Lorsque les poilus sont face à des périodes de tranquillité, ils fabriquent des 
objets en réutilisant des matériaux militaires. Ils confectionnent des bagues, des briquets, 
des croix, des vases ou des coupe-papiers. Cet artisanat de tranchée est réalisé par des 
hommes qui réinvestissent leurs savoir-faire de part leur ancienne profession. Il prend de 
plus en plus d’iŵportanĐe Đar il perŵet d’aŵĠliorer le Ƌuotidien en aménageant les 
tranchées. Pour cela, les poilus récupèrent, réparent et transforment les objets. Ils utilisent 
des ŵatiğres preŵiğres Ƌu’ils peuvent, soit avoir à portĠe de ŵains dans les tranĐhĠes ou 
bien, dans les villages abandonnés. Aussi, un véritable marché se manifeste car les 
façonniers vendent leur travail. Daniel Mornet nous parle de cette occupation :  
« ;…Ϳ ŵaiŶts poilus s’adoŶŶeŶt auǆ tƌavauǆ d’aƌt. OŶ tƌouve toujouƌs, daŶs ĐhaƋue 
ĐoŵpagŶie, de Ŷoŵďƌeuǆ Điseleuƌs ou gƌaveuƌs. ;…Ϳ Au ŵoiŶdre répit chacun 
commence, continue ou achève une bague, un médaillon, un briquet, un coupe-
papieƌ, uŶ eŶĐƌieƌ. ;…Ϳ OŶ Ǉ ŵet toute soŶ âŵe. ;…Ϳ OŶ ouďlie les ŵisğƌes et les 
daŶgeƌs de la gueƌƌe pouƌ se doŶŶeƌ tout eŶtieƌ à l’oƌgueil d’ġtƌe uŶ ĐƌĠateuƌ. »  
S’oĐĐuper les ŵains est aussi s’oĐĐuper l’esprit et par ĐonsĠƋuent, s’Ġloigner de la rĠalitĠ de 
la guerre. 
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2.  Les jeux et loisirs  
« OŶ Ŷ’est pas toujouƌs de guet ; Đe Ŷ’est pas toujouƌs votƌe tƌaŶĐhĠe Ƌui est 
bombardée. Il y a des répits, des oublis, des distractions et des joies. »
51
 
Les cartes et les dés sont présents dans les tranchées et permettent aux poilus de se 
distraire. A Đela vient s’ajouter les revues Ƌui sont distriďuĠes par les rĠgiŵents. En effet, 
dans l’arriğre-front, les gradés composent de petites gazettes que sont les « journaux de 
tranchées ». Plus surprenant encore, le théâtre, les chants et les opérettes demeurent au 
front. Les armées britanniques organisent des spectacles en invitant de célèbres artistes. Ce 
fut le cas en 1917 avec la venue d’Harry Lauder Ƌui rĠunit autour de lui ĐinƋ ŵille soldats à 
Arras. Le music-hall fut présent avant 1914 en Grande-Bretagne et cette culture populaire se 
retrouve dans les tranchées. De la sorte, La Madelon, chanson écrite par Louis Bosquet 
devient le « tube » des tranchées. Le football devient également un sport de masse et les 
tournois sont noŵďreuǆ. QuelƋues passionnĠs de sport s’iŵprovisent entraineur, arďitre ou 
Đapitaine. C’est en Artois au niveau du terrain ďaptisĠ La Cuvette Ƌu’a lieu un ďon nombre de 
matchs. Ainsi, Arnaud Pomiro évoque en Novembre 1916 :  
« L’apƌğs-midi, un match de football rugby est joué entre une équipe du 14è 
d’Aƌtilleƌie ;…Ϳ. La paƌtie a ĠtĠ tƌğs iŶtĠƌessaŶte, tƌğs aĐtive, et a ĠtĠ gagŶĠe paƌ le 
ϭϰğ ;…Ϳ Les speĐtateuƌs Ġtaient très nombreux : commandants, officiers, sous-
officiers, soldats. »
52
 
Enfin, les lectures représentent aussi des moments privilégiés pour les intellectuels. Les 
divertissements ne semblent pas présents partout. Selon Daniel Mornet,  
« On « rigole » largement dans certains secteurs, mais ce sont ceux où des arbres 
veƌdoieŶt eŶĐoƌe, où l’oŶ pƌeŶd des liğvƌes au Đollet, où il Ŷ’Ǉ a pas de gaz ŵoutaƌde 
ou de tƌaŶĐhĠes ŶoǇĠes paƌ l’eau. »53 
Tenter de survivre dans l’enfer Ƌue reprĠsentent les tranĐhĠes aŵğne les poilus à 
penser, se comporter différemment que durant leur vie civile. 
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c)  De nouvelles mentalités et comportements  
1.  « Une grande aventure collective »54 
C’est lorsƋue le poilu est saisi par la ŵĠlanĐolie Ƌu’il se tourne et se Đonfie à ses 
camarades ou parfois même à ses officiers. La guerre est avant tout la mobilisation de 
ŵilliers d’hoŵŵes Ƌui vivent le ŵġŵe enfer. Afin de ne pas toŵďer dans la solitude et la 
dépression, il est parfois rassurant de communiquer avec les combattants qui sont à 
proximité. Daniel Mornet décrit la nécessité de ces « causeries » comme si la guerre 
s’arrġtait pour parler de la vie d’avant :  
« On cause beaucoup dans les abris, et souvent même sous les bombardements. Le 
veŶt des oďus seŵďle dispeƌseƌ tout Đe Ƌui Ŷ’est pas le foŶd de l’âŵe de ĐhaĐuŶ et 
les desseins profonds de sa vie. On cause de la ferme, du métier, des emblavures et 
du cours des blés, de la motoculture ou du prix des bois. »  
Au sein de Đertains rĠgiŵents, les liens soĐiauǆ sont plus rapides puisƋu’il y a des 
recrutements régionaux. Ainsi, les fantassins se retrouvent dans les tranchées comme ils 
auraient pu se retrouver dans leur village. Mais, il existe aussi un brassage social avec une 
dĠĐouverte de l’autre puisƋue dans les tranĐhĠes, les hoŵŵes Ƌui y ŵeurent et vivent 
représentent presque toute la société masculine française. Cependant, les renouvellements 
et les pertes fragilisent ces groupes. André Loez nuance cet aspect de la camaraderie en 
déclarant :  
« Il faut ĠgaleŵeŶt se gaƌdeƌ d’idĠaliseƌ l’uŶiveƌs du fƌoŶt et d’eŶ faiƌe le lieu d’uŶe 
parfaite osmose. Vols, jalousies, bagarres y rythment également le quotidien, et 
l’iŵage d’uŶe « ĐoŵŵuŶautĠ des tƌaŶĐhĠes » ou d’uŶe gĠŶĠƌatioŶ du feu est apƌğs 
guerre. »  
Les disputes ont eǆistĠ notaŵŵent lorsƋu’il s’agissait de dĠsigner les personnes partant en 
perŵission. Aussi, la nourriture partagĠe est sans doute l’aĐte le plus syŵďoliƋue de la 
camaraderie dans les tranchées. Il rapproche les soldats et rappelle l’huŵanitĠ. Tout 
d’aďord, les poilus peuvent se partager les Đolis reçus de leurs proĐhes. Aussi, ils partagent 
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ensembles les repas de fêtes exceptionnels comme celui du 31 Décembre 1914. Mathias Le 
Bras appartenant au 73ème territorial de Guingamp déclare : 
« La ĐoŵpagŶie fġte le pƌeŵieƌ de l’aŶ à hauteuƌ : gâteau, Đigaƌes, oƌaŶges, 
ĐhaŵpagŶe, ĐogŶaĐ vieŶŶeŶt augŵeŶteƌ l’oƌdiŶaiƌe. A la popote, Ŷous faisoŶs uŶ 
ďaŶƋuet de ĐiƌĐoŶstaŶĐe. C’est doŵŵage Ƌu’uŶe si ďonne journée doive se terminer 
dans les tranchées. »
55
 
La solidarité est également notable dans les tranchées. Face à la réalité des combats, les 
soldats se protğgent Đar, vivant la pire des ŵisğres enseŵďle, ils s’attaĐhent les uns auǆ 
autres. Ainsi, Jean Dupouy, après les combats éprouvants de Delme en Aout 1914 affirme :  
« Veƌs ŵiŶuit, Ŷous Ŷ’eŶ pouvioŶs plus. Tout le ŵoŶde s’est ĐouĐhĠ paƌ teƌƌe saŶs 
ƌegaƌdeƌ s’il Ǉ avait de l’eau ou ŶoŶ, DeŶis, MaƌĐeliŶ et ŵoi, Ŷous ĠtioŶs Đôte à Đôte. 
Comme ça, disait Lasserre, si nous sommes tués, nous mourrons les trois  
ensembles. »  
2.  Le regard des poilus sur les Allemands  
Joffre souhaite que les lignes françaises se trouvent au plus près des lignes 
alleŵandes. La relation Ƌu’entretenaient les soldats entre euǆ est dĠďattue. Selon Jean-Noël 
Grandhomme, le poilu ne ressent pas constamment de la haine envers les Allemands. Il 
prend l’eǆeŵple de la renĐontre de deuǆ adversaires à la fontaine d’eau Ƌui ne se tirent pas 
dessus. En effet, chacun sait que le ravitaillement en eau dans les tranchées est primordial 
pour la survie d’un ďon noŵďre d’hoŵŵes. Aussi, Đet auteur parle d’ĠĐhange de tabac, 
sauĐisson et ĐhoĐolat. Si l’Alleŵand est perçu Đoŵŵe un adversaire, il est Ġgaleŵent vu 
comme un être humain. Pour le Noël 1914, une trêve est respectée mais cela ne se produit 
plus par la suite. A Carency, en Artois, le Journal de 139ème brigade écrit au 25 Décembre :  
« AuĐuŶe aĐtivitĠ de la paƌt de l’eŶŶeŵi. PeŶdaŶt la Ŷuit et au Đouƌs de la jouƌŶĠe 
du Ϯϱ, des ĐoŵŵuŶiĐatioŶs s’ĠtaďlisseŶt eŶtƌe FƌaŶçais et ďavaƌois de tƌaŶĐhĠe à 
tƌaŶĐhĠe ;ĐoŶveƌsatioŶs, eŶvoi paƌ l’eŶŶeŵi de ďillets flatteuƌs, de Đigaƌettes … 
visites même de quelques soldats aux tranchées allemandes. »  
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Les archives du contrôle postal révèlent des correspondances dans lesquelles, les Français 
parlent des Allemands comme étant leurs « voisins », ils les appellent les « camarades 
boches » ou bien disent « les poilus boches et français ». Ainsi, il apparait que les hommes 
des tranĐhĠes n’ont pas toujours l’esprit Đoŵďatif. ConsĐients Ƌue tous vivent la ŵġŵe 
horreur, les soldats ne se ŵenaĐent pas lorsƋu’ils doivent sortir des tranchées à cause de la 
ďoue. Certains tĠŵoignages rĠvğlent Ƌue les poilus Đonsidğrent Ƌue s’ils laissent la paiǆ auǆ 
Alleŵands ils l’auront Ġgaleŵent. Mais, il ne faut pas oŵettre l’eǆistenĐe d’une Đulture de la 
haine envers l’adversaire. Celle-ci est observable dans la presse. Le poilu a conscience de 
défendre sa « petite patrie »56 qui est son village, sa ferme, ses enfants et sa femme. En 
rĠalitĠ, l’alleŵand peut ġtre perçu Đoŵŵe l’enneŵi Ƌui ŵenaĐe l’ĠƋuiliďre et la vie 
Ƌuotidienne des poilus. C’est notaŵŵent lors de « Đoups durs » ou dans Đertains ŵoŵents 
de remobilisation des esprits Ƌue la Đulture de la haine s’intensifie. Devant tant de 
camarades morts injustement et brutalement dans des conditions parfois inhumaines, la 
dĠfinition de l’enneŵi prend pleineŵent son sens. Il est donĐ possiďle de voir Ƌue les 
comportements des poilus face aux Allemands sont différents selon le contexte et leur état 
d’esprit. Ce sont des sentiŵents personnels Ƌui leur ont ĠtĠ propres et Ƌu’il serait ŵaladroit 
de généraliser, de part leur caractère non constant et non obligatoire.  
3.  Le fait religieux pendant la Première Guerre mondiale  
Durant la Grande Guerre, il est possible de faire émerger la notion de « religion de 
guerre ». Selon Annette BeĐker, Đette religion Đoŵporte trois traits ŵajeurs. Tout d’aďord, 
l’osŵose plus ou ŵoins poussĠe entre la foi chrétienne ou juive et le culte de la patrie, tend 
à transforŵer le Đonflit en une guerre sainte. Ensuite il y a une volontĠ d’iŵiter JĠsus-Christ 
dans ses souffranĐes au ŵilieu d’une ŵġlĠe atroĐe. Enfin la peur de la ŵort pousse à la 
confession et à la coŵŵunion avant la ŵontĠe en ligne. Cette religion tend à s’affirŵer 
grâce aux aumôniers qui se tiennent à proximité et sont en contact permanent avec les 
soldats. Leur rôle est explicité par Jean-Pierre Verney :  
« En première ligne, le religieux se penche sur les âmes meurtries et les corps brisés. 
Ecoutant les confessions, recevant les confidences, secourant les blessés et 
                                                          
56 GRANDHOMME Jean-Noël, La Première Guerre MONDIALE en France, Rennes, Editions Ouest-France, Février 
2002, p.127  
TeŶteƌ d’esƋuiveƌ, de s’Ġvadeƌ et de ƌoŵpƌe le ƋuotidieŶ de la gueƌƌe 
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assistants les mourants, il partage les souffrances des combattants. De nombreux 
auŵôŶieƌs foŶt l’oďjet d’uŶe vĠƌitaďle dĠvotioŶ. »57 
La pratique de la confession est régulière. En conséquence, que ce soit au front ou à 
l’arriğre, on assiste en FranĐe à un regain de spiritualitĠ. Tous se rattaĐhent à leurs 
croyances, Dieu étant peut-être le dernier espoir pour mettre fin à toutes ces atrocités de 
guerre. La Đroiǆ unit tous les Đoŵďattants. C’est le syŵďole de la guerre par eǆĐellenĐe, en 
plus d’ġtre le syŵďole de la ŵort. Cela est effeĐtiveŵent trğs signifiĐatif dans les tranĐhĠes 
aveĐ de noŵďreuses Đroiǆ traĐĠes dans le ďois à l’aide de Đouteau ou encore les objets 
faďriƋuĠs Đoŵŵe les ĐruĐifiǆ. D’autres portent un Đhapelet, un sĐapulaire, une ŵĠdaille 
ďĠnie… Des ŵesses sont organisĠes au front, lorsƋue les Đonditions le perŵettent et Ƌue le 
danger n’est pas trop grand. Les ĐatholiƋues prient en masse la Vierge Marie et les Saints 
protecteurs comme Notre Dame des Tranchées, ou Soeur Thérèse, protectrice des 
combattants. Les bibles accompagnent le quotidien des chrétiens et protestants mais aussi 
le Livre du soldat chrétien, ou encore le Livre de prières du soldat catholique, paru en 1916 et 
vendu à plus de cent cinquante mille exemplaires. Le fait de croire est parfois le seul lien 
entre les soldats et l’espoir de vie faĐe à Đette guerre irrationnelle. La religion apparait alors 
comme le symbole de la raison face à la dureté du conflit. 
                                                          
57 Par VERNEY Jean-Pierre dans le TDC n°1024, L’aƌtisaŶat des tƌaŶĐhĠes, p.27   
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Conclusion  
Le bilan humain du conflit pour la France est très lourd. Il compte 1,4 million de 
morts dont soixante-quinze mille étrangers et coloniaux et soixante-quinze mille blessés. La 
Première Guerre mondiale reste à jamais une épreuve de courage pour les Français. La 
guerre d’usure ŵarƋue une rupture aveĐ les ďatailles prĠĐĠdentes Đar il ne s’agit plus de 
repousser l’enneŵi ŵais de l’user. Ainsi, faĐe à une guerre de ŵatĠriel, la ŵort dans les 
tranĐhĠes est anonyŵe, Đruelle et ŵassifiĠe. Son histoire est d’aďord ŵilitaire puisƋu’il s’agit 
de rendre compte des évènements. Cependant, les historiens français, dans les années 1970, 
dĠĐident de s’eŵparer des tĠŵoignages pour Ġtudier Đe Ƌue fut la vie Ƌuotidienne des poilus 
dans les tranĐhĠes. L’enjeu est de pouvoir analyser et essayer de dĠĐrire les sentiŵents, les 
pensées individuelles et collectives des soldats. La question qui est soulevée depuis quelques 
années est comment ce sacrifice a-t-il pu être accepté par ces hommes ? Les soldats français 
ŵanƋuent de tout et ne s’Ġtaient pas prĠparĠs à une guerre longue. Ainsi, ils ont dû 
apprendre à vivre dans un nouveau cadre de vie loin du Đalŵe et de la tranƋuillitĠ Ƌu’ils ont 
Đonnu durant leur vie Đivile. L’un des ďuts des soldats est de gagner la guerre ŵais surtout, 
de survivre à l’enfer Ƌue reprĠsente la vie Ƌuotidienne en preŵiğres lignes. Les ďesoins 
primaires deviennent de rĠels soutiens pour euǆ. L’enjeu est alors de tenir, de rĠsister pour 
pouvoir retrouver sa vie d’avant. Mais est-il possible pour ces hommes de se réintégrer à la 
soĐiĠtĠ française d’avant-guerre ? La fin de l’Ġpreuve et le retour à la vie Đivile proŵet d’ġtre 
difficile et les réalités de la guerre se trouvent gravées dans les esprits, ressurgissent dans les 
cauchemars. Les hommes sont, collectivement, capables du pire et la Seconde Guerre 
mondiale le prouve. 
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Les auteurs  
Antoine Prost : AgrĠgĠ d’histoire, Antoine Prost soutien sa thğse en ϭϵϳϱ intitulĠ : Les Anciens 
combattants et la société française (1914-1939). Il débute une carrière de professeur à Orléans 
de 1969 à 1979. Puis, il enseigne à Paris I, à la Sorbonne, durant dix-neuf annĠes. C’est un 
historien Ƌui s’intĠresse à la SoĐiĠtĠ française du XXème siècle avec des thématiques concernant 
les mentalités, les institutions et les groupes sociaux. Naturellement, il a alors dirigé le Centre 
d’histoire soĐiale du XXème siğĐle et prĠside l’assoĐiation Le Mouvement social. Il détient la Légion 
d’honneur en ϭϵϵϯ ainsi Ƌue l’Ordre national du MĠrite.  
Jay Winter : D’origine aŵĠriĐaine, Jay Winter dĠtient un diplôŵe provenant de l’UniversitĠ de 
Cambridge et un second de Coluŵďia. Professeur d’histoire, il transŵet ses ĐonnaissanĐes à 
l’universitĠ de JĠrusaleŵ, de WarwiĐk à Londres, de l’Ġtat de l’Indiana auǆ Etats-Unis et à New-
York. Son oďjet d’Ġtude prinĐipal est la Preŵiğre Guerre ŵondiale et ses iŵpaĐts sur le XXème 
siècle. C’est pourƋuoi, il s’assoĐie à Antoine Prost pour puďlier Penser la Grande Guerre.  
La portĠe de l’ouvrage  
Dğs le dĠďut de la leĐture de l’ouvrage, les oďjeĐtifs d’Antoine Prost et de Jay Winter sont 
explicités :  
- « Dégager les évolutions majeures du questionnement et des connaissances historiques » sur le 
premier conflit mondial  
- « MoŶtƌeƌ ĐoŵŵeŶt l’oďjet histoƌiƋue de la Pƌeŵiğƌe Gueƌƌe ŵoŶdiale a ĠtĠ ĐoŶstƌuit paƌ les 
histoƌieŶs …  
- … SeloŶ Ƌuelle dĠfiŶitioŶs, Ƌuelles pƌoďlĠŵatiƋues, Ƌuelles thématiques. »  
- « Savoir comment les historiens ont pensé la Grande Guerre. »  
L’essentiel  
L’ouvrage ĐoŵŵenĐe par prĠsenter trois configurations historiques. La première est 
Đelle d’une histoire ŵilitaire et diploŵatiƋue. Ce sont les gĠnĠrauǆ Ƌui raĐontent leurs batailles 
mais, défendant leur réputation et leurs choix stratégiques, leurs récits sont disqualifiés et 
deviennent des sourĐes iŵpartiales. C’est une histoire Ġvğneŵentielle Ƌui s’intĠresse auǆ 
ďatailles. Dans l’ouvrage, on parle d’une « histoire vue d’eŶ haut ». Les combattants ne sont pas 
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pris en Đoŵpte. Pierre Renouvin est notaŵŵent Đelui Ƌui juge inutile d’ĠĐouter les poilus. 
Contrairement à lui, Jean Norton Cru veut faire entendre les voix des combattants et faire 
reĐonnaitre leur statut d’aĐteurs à part entiğre d’une guerre Ƌu’ils sont les seuls à avoir vraiŵent 
faite. Il rédige Témoins en ϭϵϮϵ. La deuǆiğŵe Đonfiguration est Đelle d’une histoire soĐiale. C’est 
une « histoiƌe vue d’eŶ ďas ». Les oďjets d’Ġtude sont l’ĠĐonoŵie, la soĐiĠtĠ et l’Etat qui est en 
guerre. C’est Ġgaleŵent le retour des eǆĐlus aveĐ des anĐiens Đoŵďattants Ƌui souhaitent Ƌue 
leurs souvenirs ne se perdent pas. Enfin, la troisième configuration est culturelle et sociale. Il ne 
s’agit plus de ĐherĐher l’eǆpliĐation gloďale de l’Ġvğneŵent historiƋue ou d’Ġtudier une soĐiĠtĠ 
dans toutes ses diŵensions ŵais l’interrogation porte sur les Đas partiĐuliers. C’est pourƋuoi, on 
réintègre les témoignages.  
L’ouvrage perŵet de Đoŵprendre, selon les trois Đonfigurations, les différentes manières 
de percevoir les causes du conflit. Au sortir de la guerre, vers 1920, les manuels scolaires 
adŵettent la thğse d’une responsaďilitĠ prinĐipale ŵais non eǆĐlusive de l’Alleŵagne. Les 
raisons économiques ou la volonté de puissance hégémonique pourraient expliquer le conflit. 
Cependant, avec la troisième génération, la notion de culpabilité de tous apparait et ce crime 
devient une « erreur collective ».  
Cet ouvrage perŵet de Đoŵprendre Ƌuels ont ĠtĠ les diffĠrentes ŵaniğres d’Ġtudier et 
d’analyser les relations entre les civils et les autorités militaires. Les historiens de la première 
gĠnĠration rĠfutent Đeuǆ Ƌui soulignent l’inĐoŵpĠtenĐe et l’inhuŵanitĠ du haut 
commandement. Mais durant la seconde période, vers les années 1960-1970, les conflits entre 
les civils et le commandement apparaissent et cela à travers une histoire biographique des 
grands hommes comme Pétain par exemple. Les déceptions et les échecs sont mis en avant. Les 
responsaďles politiƋues sont dĠfinis Đoŵŵe des personnes Ƌui n’avaient pas de compétence 
ŵilitaire. Aussi, le Đoŵŵandeŵent ŵilitaire n’a pas rĠussi à s’iŵposer.  
A la lecture de cet ouvrage il est possible de comprendre la manière dont les historiens 
ont étudié la guerre des tranchées. La tranĐhĠe est d’aďord perçu Đoŵŵe une organisation 
dĠfensive et non pas un lieu où l’on vit et où l’on ŵeurt. L’avis des Đoŵďattants Ġtant trop 
partielle, ils sont eǆĐlus. La rĠintĠgration ne vient pas de l’EĐole des Annales ni des historiens Đar 
beaucoup restaient fidèles à Renouvin. Mais vers les annĠes ϲϬ, l’oďjeĐtif est de restituer auǆ 
tĠŵoins de la guerre leur propre histoire pendant Ƌu’il en est teŵps. John Keegan, en ϭϵϳϲ, 
s’intĠresse auǆ ďlessĠs ŵais au Đentre de son analyse, on retrouve les hoŵŵes pris dans Đette 
situation terrifiante et qui pourtant, se battent. De nouvelles thématiques apparaissent avec 
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l’Ġtude de la religion, de la violenĐe de guerre, du Đonsenteŵent ou de la Đontrainte. C’est une 
histoire proĐhe de l’anthropologie.  
L’écoŶoŵie duraŶt la guerre est un des thèmes qui a pu être étudié de diverses 
ŵaniğres selon les trois Đonfigurations. Durant l’entre-deux-guerres, l’oďjeĐtif est de rĠaliser un 
chiffrage global des dégâts matériaux. Un débat nait sur la guerre qui peut être perçue comme 
un désastre ou un miracle éconoŵiƋue. AĐtuelleŵent, il n’est toujours pas possiďle de faire le 
bilan des coûts et des bénéfices économiques.  
L’arriğre est perçu de différeŶtes ŵaŶiğres seloŶ les trois coŶfiguratioŶs. Dans les 
années 1920-ϭϵϯϬ, les ŵasses de l’arriğre sont reprĠsentĠes Đoŵŵe le soutien de l’avant alors 
Ƌu’en ϭϵϲϬ il s’agit de faire l’Ġtude des ŵouveŵents ou Đonflits soĐiauǆ et des poussĠes 
révolutionnaires. En 1980, se pose le problème du consentement qui remplace la contrainte 
dans la soĐiĠtĠ Đivile. L’histoire des feŵŵes fleurit. Enfin, en ϭϵϵϬ, les historiens Ġtudient les 
atroĐitĠs dans la guerre, la religion ou le deuil. C’est une histoire ďasĠe sur l’affeĐtif et les 
étudiants sont beaucoup intéressés car ils rentrent dans les aspects les plus intimes de la vie 
domestique, familiale et émotionnelle.  
L’intĠrġt pour la Grande Guerre est loin de s’affaiďlir. La perspeĐtive d’une histoire non 
plus à l’ĠĐhelle nationale ŵais europĠenne ĐoŵŵenĐe à Ġŵerger. Cependant, elle est plus 
comparative que relationnelle car « Les historiographies de la Grande Guerre sont très 
nationalement définies. » Finaleŵent, les trois gĠnĠrations d’historiens ont toutes ĐherĐhĠ à 
répondre à trois questions : Pourquoi et comment la guerre a-t-elle été déclarée ? Comment a-t-
elle été conduite ? Quelles en ont été les conséquences ?  
« Les vérités sont relatives aux points de vue qui ont structuré le narratif de l’histoire et il 
faut les comprendre chacune dans leur registre propre. »  
IntĠrġt de l’ouvrage pour le ŵĠŵoire  
Cet ouvrage fut nĠĐessaire dans le ďut de Đoŵprendre l’Ġvolution de la prise en compte 
des témoignages des poilus. Voulant me baser sur des lettres, récits, carnets de guerre ou 
extraits de journaux, pour enseigner la Première Guerre mondiale en cycle 3, il me fallait étudier 
la portée historique de ces sources souvent discutée. Mais après lecture de Penser la Grande 
Guerre, il apparait netteŵent Ƌue Đes doĐuŵents historiƋues perŵettent de faire l’histoire de Đe 
conflit. Se basant sur des expériences et le vécu des combattants elles restent subjectives. 
Cependant, pour étudier les conditions de vie des poilus durant la guerre il est primordial de 
s’appuyer sur la parole des poilus. Ils ont ĠtĠ les seuls à vivre dans les tranĐhĠes et leur ŵaniğre 
de vivre la guerre pourra sans doute perŵettre auǆ Ġlğves d’aujourd’hui de Đomprendre ce que 
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fut Đette tragĠdie pour l’hoŵŵe. Penser la guerre Đ’est aussi prendre en Đoŵpte les eǆpĠrienĐes 
et mon objectif est de faire découvrir aux élèves que les documents historiques, aussi divers 
Ƌu’ils peuvent ġtre, apportent ĐhaĐun à leur ŵaniğre, des représentations du passé. 
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 Introduction  
La cadre théorique de ce ŵĠŵoire perŵet de ŵettre en avant l’idĠe Ƌu’il est juste et 
rationnel d’enseigner la Preŵiğre Guerre ŵondiale à travers des sourĐes Đoŵŵe les lettres 
ou les témoignages des Poilus. Véritables traces du passé, elles permettent aux élèves 
d’aujourd’hui d’essayer de comprendre ce que furent les conditions et les conséquences 
d’une guerre de position. J’ai proposĠ une thĠŵatiƋue historiographiƋue rĠĐente Đoŵŵe 
celle de la culture de guerre : "La manière dont les contemporains se sont représentés et ont 
représenté le conflit"1. A partir de cela, j’ai fait le Đhoiǆ d’enseigner Đette pĠriode historiƋue 
par le ďiais de l’eǆpĠrienĐe des Đoŵďattants des tranĐhĠes. Il s’agissait pour ŵoi de proposer 
aux élèves une méthode sortant du cadre traditionnel. En effet, il aurait été tout à fait 
envisageaďle de faire de l’histoire Ġvğneŵentielle en ne s’intĠressant Ƌu’auǆ dates, auǆ 
personnages ou à la politiƋue. Cependant, ŵa volontĠ fut de transŵettre à ŵes Ġlğves l’idĠe 
que ce conflit représente un tournant dans la manière de faire la guerre en 1914. 
L’iŵŵoďilisation des hoŵŵes dans des tranĐhĠes aŵğne à se deŵander Ƌuel est l’oďjeĐtif 
de la guerre, quelles stratégies les Etats-ŵajors ŵettent en plaĐe pour faire fuir l’enneŵi. Par 
conséquent, mon objectif était de faire comprendre aux élèves ce que fut le sacrifice de 
ŵillions d’hoŵŵes s’Ġtant ďattus dans des Đonditions des plus terriďles pour ƋuelƋues 
mètres de terrain gagnés au profit de l’enneŵi. La violenĐe des Đoŵďats et la ŵort sont des 
thèmes qui ont été traités durant la séquence. La haine généralisée a été évoquée 
notaŵŵent ĐonĐernant Đelle Ƌu’a pu ressentir les soldats français envers les Alleŵands ŵais 
Đela ne fut Ƌu’un aspeĐt. Ce Ƌui aurait ĠtĠ possiďle de proposer auǆ Ġlğves est une rĠfleǆion 
sur le consentement ou non des soldats face aux conflits. Comment ont-ils pu accepter cela ? 
Dans Ƌuel Ġtat d’esprit sont-ils partis se battre ? Cependant, une sĠƋuenĐe d’histoire en 
CyĐle ϯ ne perŵet pas de traiter l’enseŵďle de Đes Ƌuestions et Đ’est pourƋuoi, j’ai fait des 
choix quant aux problématiques. Ces-dernières ne couvrent pas ce débat historiographique 
du consentement ou de la contrainte des soldats français pendant la Première Guerre 
mondiale.  
                                                     
1
 http://www.crid1418.org/espace_scientifique/textes/culture_de_guerre.htm 
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II. Partie didactique 
A. Qu’est-ce qu’enseigner l’histoire à l’école ? 
a) Les Instructions Officielles 
Inscrire son action dans le cadre des principes fondamentaux du système 
ĠduĐatif et daŶs le Đadre rĠgleŵeŶtaire de l’ĠĐole2 
Pour ĐoŵŵenĐer l’Ġlaďoration de ŵa sĠƋuenĐe, je ŵe suis renseignĠe sur les aspeĐts de 
la Preŵiğre Guerre ŵondiale Ƌu’il faut enseigner en CyĐle ϯ. Pour Đela, je ŵe suis rĠfĠrĠe au 
Bulletin OffiĐiel de Juin ϮϬϬϴ où j’ai pu trouver l’inforŵation suivante : « Le XXème siècle et 
notre époque_ La violence du XXème siècle_ Les deux conflits mondiaux. » Cela est complété 
par quelques repères essentiels à enseigner : « 1916 : bataille de Verdun ; Clémenceau ; 11 
novembre 1918 : armistice de la Grande Guerre.3 Ces instructions officielles sont complétées 
par les repères de progression (Cf. Repères de progression_Annexe p.87) du bulletin officiel 
du ϱ Juillet ϮϬϭϮ où l’on trouve : 
« - Pouvoir expliquer pourquoi le premier conflit mondial a été appelé « la Grande 
Guerre ». - Connaître Clemenceau. - À partir de documents de nature diverse et en 
paƌtiĐulieƌ d’œuvƌes d’aƌt, ideŶtifieƌ eŶ Ƌuoi Đette gueƌƌe Ŷe ƌesseŵďle pas auǆ 
précédentes. - Savoir que la paix signée à Versailles est négociée difficilement et 
rapidement menacée en Europe par des dictatures. » 
4
 
D’aprğs Đes repğres, on s’aperçoit Ƌue la Preŵiğre Guerre ŵondiale est un Đhapitre devant 
être traité en CM2. Cependant, réalisant mon stage dans une classe comportant les trois 
niveauǆ de CyĐle ϯ, j’ai saisi l’opportunité pour mettre en pratique ma séquence. Le titulaire 
utilise la démarche spiralaire, par conséquent, les élèves de CM1 et ceux de CM2 avaient 
déjà des connaissances sur le sujet.   
 Enfin, j’ai pris en Đoŵpte les eǆigenĐes du SoĐle Coŵŵun en travaillant 
partiĐuliğreŵent le Pilier ϱ et le Pilier ϳ. En Đe Ƌui ĐonĐerne la Đulture huŵaniste, j’ai 
Đonstruit ŵa sĠƋuenĐe dans le ďut Ƌue l’Ġlğve soit Đapaďle de :  
                                                     
2
http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-competences-des-enseignants-au-bo-du-25-juillet-
2013.html 
3
 http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme_CE2_CM1_CM2.htm 
4
 http://media.education.gouv.fr/file/1/58/7/programmes_ecole-primaire_203587.pdf 
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« Lire et utiliser différents langages : cartes, croquis, graphiques, chronologie, 
iconographie - IdeŶtifieƌ les pƌiŶĐipales pĠƌiodes de l’histoiƌe ĠtudiĠe, ŵĠŵoƌiseƌ 
quelques repères chronologiques pour les situer les uns par rapport aux autres en 
connaissant une ou deux de leurs caractéristiques. » 
Pour Đela, j’ai proposĠ auǆ Ġlğves diverses natures de document et je leur ai proposé de 
travailler sur la problématique de séquence suivante : « Pourquoi a-t-on appelé le premier 
conflit mondial : Grande Guerre ? » En Đe Ƌui ĐonĐerne le pilier ϳ, les ĐoŵpĠtenĐes Ƌue j’ai 
souhaité travailler avec les élèves furent les suivantes :  
« Respecter des consignes simples en autonomie – S’iŵpliƋueƌ daŶs uŶ pƌojet 
individuel ou collectif » 
b) La démarche didactique en histoire :  
1.  De la construction de la problématique à l’appropriation du sujet 
Les ĐinƋ sĠanĐes Ƌue j’ai pu proposer aux élèves comportaient toutes une 
problématique annoncée en début de séance :  
 Problématique de séance 
Séance n°=1 Pourquoi peut-on dire que la guerre est mondiale ?  
Séance n°=2 
Chaque groupe possède une problématique pour leurs recherches 
documentaires :   Pendant la guerre, comment étaient les soldats français ?   Comment se nourrissaient les soldats français ?   A quoi ressemblaient les tranchées où vivaient les Poilus pendant la 1ère 
Guerre mondiale ?   PeŶdaŶt les teŵps de ƌepos, ĐoŵŵeŶt s’oĐĐupaieŶt les soldats fƌaŶçais 
dans leur tranchée ?   Que pensaient les soldats français de la guerre ?  
Séance n°=4 Comment vivaient les Poilus pendant la guerre de position ?  
Séance n°=5 Pourquoi avoir construit un monument aux morts à Thorigné-en-Charnie ?  
Karl Popper est un philosophe des sciences du XXème siècle qui déclare que :  
« La sĐieŶĐe ;…Ϳ Ŷe peut ĐoŵŵeŶĐeƌ paƌ des observations, ou par la 
« collection de données », comme le croient certains. Avant de pouvoir recueillir des 
doŶŶĠes, il faut Ƌu’ait ĠtĠ susĐitĠ Ŷotƌe iŶtĠƌġt pouƌ des doŶŶĠes d’uŶ ĐeƌtaiŶ 
genre : le problème est toujours premier. »
5
 
 
                                                     
5
 POPPER Karl, Misğƌe de l’histoƌiĐisŵe, Pocket Agora, 1991, 211 pages 
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C’est Ġgaleŵent Đe Ƌue pense l’historien Henri-Irénée Marrou en affirmant :  
« LogiƋueŵeŶt, le pƌoĐessus d’ĠlaďoƌatioŶ de l’histoiƌe est dĠĐleŶĐhĠ, ŶoŶ paƌ 
l’eǆisteŶĐe des doĐuŵeŶts, ŵais paƌ uŶe dĠŵaƌĐhe oƌigiŶale, la « question posée », 
Ƌui s’iŶsĐƌit daŶs le Đhoiǆ, la délimitation et la conception du sujet. »6 
Par ĐonsĠƋuent, Đ’est dğs le dĠďut de la sĠanĐe, Ƌu’il est nĠĐessaire de donner auǆ Ġlğves les 
objectifs que veux atteindre le professeur : Que va-t-on apprendre et comment ? Une 
définition des objectifs et des moyens d’aĐĐğs auǆ rĠponses Đonstitue le Đadre pĠdagogiƋue 
Ƌue l’enseignant doit fiǆer. Les Ġlğves se lassent vite d’une aĐtivitĠ dont ils ne perçoivent pas 
le sens. L’Ġlğve doit savoir Đe Ƌu’il ĐherĐhe, pourƋuoi et Đoŵŵent. A Đette Đondition il 
devient acteur de la ĐonstruĐtion de son savoir. C’est iĐi la dĠfinition du constructivisme. Le 
Đontrat didaĐtiƋue doit ġtre Đlair pour Ƌue l’Ġlğve s’iŵpliƋue et donne du sens auǆ 
apprentissages. Enfin, la proďlĠŵatiƋue doit ġtre forŵulĠe de sorte à Đe Ƌu’auĐun proďlğme 
de compréhension ne survienne durant la phase de recherche et de mise en commun.  
« Ce Ƌui se ĐoŶçoit ďieŶ s’ĠŶoŶĐe ĐlaiƌeŵeŶt et les ŵots pouƌ le diƌe aƌƌiveŶt aisĠŵeŶt. »
                                                                                            Nicolas Boileau 
2.  Une nouvelle démarche historique 
Philippe Claus Ġtaďlit le ϭϱ Avril ϮϬϭϭ, un Đonstat sur l’enseigneŵent de l’histoire et de la 
gĠographie à l’ĠĐole priŵaire. Il affirŵe : 
«;…Ϳ Đe Ƌui iŶteƌƌoge le plus les observateurs concerne les acquis des élèves : ils 
maîtrisent des connaissances ponctuelles et superficielles, qui ne sont pas inutiles 
mais qui n'entrent pas dans une problématique précise et ne permettent pas la 
construction de notions essentielles. »
7 
Ainsi, la ĐonstruĐtion d’une proďlĠŵatiƋue s’insĐrit dans la nouvelle dĠŵarĐhe historiƋue. En 
effet, cette situation problème posée va amener les élèves à étudier des documents pour 
résoudre et apporter des réponses à cette question. Pour cela, la place des documents dans 
une sĠanĐe d’histoire est iŵportante. C’est euǆ Ƌui vont apporter des inforŵations auǆ 
Ġlğves. En d’autres terŵes, la ĐolleĐte de Đes sourĐes est un travail Ƌui va deŵander à 
l’enseignant une attention partiĐuliğre. Dans cette séquence, ils seront le reflet de la vie des 
soldats français dans les tranchées durant la 1ère Guerre mondiale :  
                                                     
6
 MARROU Henri-Irénée, De la connaissance historique, Seuil, 1975, 318 pages  
7
http://eduscol.education.fr/cid46065/comment-l-histoire-et-la-geographie-sont-elles-enseignees-a-l-ecole-
primaire%A0-constat-et-evolution-en-cours.html 
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« Faiƌe de l’histoiƌe, Đ’est ƌeĐoŶstƌuiƌe à l’aide de doĐuŵeŶts la vie d’uŶe 
société, à une période donnée, en un lieu déterminé. Telle est la définition Ƌue l’oŶ 
peut doŶŶeƌ aujouƌd’hui de la dĠŵaƌĐhe histoƌiƋue. »8 
Ainsi, il ne s’agit plus auǆ Ġlğves d’apprendre des dates, des Ġvğneŵents, des fiĐhes 
d’identitĠ de personnages par Đœur. Il s’agit dĠsorŵais de Đoŵprendre l’histoire. C’est 
pourquoi, durant ma sĠƋuenĐe, les Ġlğves n’ont pas eu de repğres ĐhronologiƋues à 
apprendre ni même de dates de bataille ou de personnages particuliers à connaitre. 
Cependant, ils ont pu développer des connaissances concernant un groupe : les Poilus. Mon 
objectif était plutôt de les sensiďiliser à Đette nouvelle dĠŵarĐhe historiƋue. D’ailleurs, pour 
ďeauĐoup, le fait Ƌue ŵes traĐes ĠĐrites ne Đontenaient pas de dates ni d’Ġvğneŵents de la 
Grande Guerre paraissait surprenant. J’ai voulu insĐrire les Ġlğves dans cette guerre des 
tranchées en traitant la rupture Ƌu’a provoƋuĠe Đe Đonflit aveĐ les guerres prĠĐĠdentes. 
Egaleŵent, en ŵontrant Ƌu’elle a ouvert un nouveau siğĐle de guerres où l’Hoŵŵe a ĠtĠ 
capable du pire. Enseigner la portĠe de Đette guerre rejoint Đe Ƌu’a pu dire Antoine Prost :  
« Il s’agit paƌ là de faiƌe ĐoŵpƌeŶdƌe auǆ Ġlğves Ƌue les ƌĠalitĠs aĐtuelles ƌĠsulteŶt 
de choix antérieurs et que les choix actuels déterminent notre avenir collectif ».
9
 
D’où ŵa proďlĠŵatiƋue gĠnĠrale Ƌui Đonduit les Ġlğves à Đoŵprendre pourquoi cette guerre 
a été surnommée « Grande Guerre ». Etant la génération du Centenaire de la Première 
Guerre ŵondiale, j’ai souhaitĠ Ƌue les Ġlğves ŵğnent une rĠfleǆion sur le devoir de 
mémoire.  
c) Enseigner la Première Guerre mondiale grâce à la « réintégration des 
combattants » 
Rappelons-le, la problématique de ce mémoire est :  
     "Par quels moyens est-il possiďle d’eŶseigŶer les ĐoŶditioŶs de vie daŶs les traŶĐhĠes des poilus sur le froŶt 
de l'Ouest durant la Première Guerre Mondiale en cycle 3 ?" 
C’est pourƋuoi, j’ai fait des choix pour construire ma séquence tout en sachant que je 
n’enseignerai pas l’enseŵďle des repğres prĠsents dans les InstruĐtions OffiĐielles. Ayant pris 
la décision d’aǆer ma séquence sur la guerre des tranĐhĠes, j’ai décidé de ne pas traiter les 
causes et les conséquences du conflit, autreŵent dit, de ne pas faire de l’histoire 
                                                     
8
 LOUDENOT Claude, BELBEOCH Olivier, DU SAUSSOIS Nicolas, Vivƌe l’espaĐe, ĐoŶstƌuiƌe le teŵps, Les guides, 
Magnard, 1994, 143 pages 
9
 Développer des compétences en Histoire-Géographie, Cahiers Pédagogiques, Hors-série, n°=28, Novembre 
2012 
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méthodique ma priorité. Les évènements de la Grande Guerre ainsi que les aspects 
politiques ont été laissés de côté durant ma séquence. A contrario, j’ai décidé de placer les 
Ġlğves faĐe à la Nouvelle Histoire nĠe dans les annĠes ϳϬ. En guise d’eǆeŵple, les historiens 
Ƌui s’insĐrivent dans Đe ŵouveŵent peuvent Ġtudier les diffĠrentes ŵaniğres de penser la 
guerre des soldats français. Cela peut également être le vécu de ces soldats dans les 
tranĐhĠes. Par ĐonsĠƋuent, il s’agit d’une histoire Ƌui s’intĠresse à la soĐiĠtĠ.  
En Đhoisissant d’insĐrire ŵa sĠƋuenĐe d’histoire dans la Nouvelle Histoire, j’ai traitĠ la guerre 
du point de vue de celui des Poilus. J’ai pris la dĠĐision d’enseigner les conditions 
dramatiques dans lesquelles ils se sont battus. Ces sacrifices amènent à se demander 
comment les Etats-majors ont pu en arriver là. Que ce soit les lettres, les témoignages ou les 
photographies des Poilus, l’objectif est de faire passer de l’Ġŵotion Đhez le leĐteur. Ce genre 
de document met donc en avant les sentiments. Le but est bien de toucher à la conscience 
ĐolleĐtive et de s’interroger sur Đet aspeĐt de la guerre. En effet, la ϭère Guerre Mondiale 
représente un tournant dans la ŵaniğre de se ďattre. Il s’agit d’une guerre ŵoderne Ƌui 
contraint les hommes à se battre face à une puissance du feu des plus terribles. « La der’ des 
der’ » Đoŵŵe on a pu l’entendre ! En effet, la population souhaite oublier ce conflit et cette 
Đatastrophe ŵondiale. Cependant, auĐune leçon vĠritaďle n’a ĠtĠ tirĠe et l’apoĐalypse de la  
Seconde Guerre mondiale en est la preuve. C’est Đette vision dramatique de la guerre des 
tranĐhĠes Ƌue j’ai souhaitĠ mettre en avant en amenant les élèves à comprendre que si elle 
avait été surnommée « Grande Guerre » Đ’est Ƌu’elle fut ďouleversante. Les récits du vécu 
des Poilus n’ont été possibles que grâĐe à l’oďservation des lettres et des témoignages. Les 
intĠgrer à l’ĠĐole perŵet à Đette gĠnĠration du Centenaire une iŵpliĐation d’autant plus 
soutenue. Le devoir de mémoire et la réhabilitation de la parole des Poilus entrent dans 
Đette Nouvelle Histoire dans laƋuelle s’insĐrivent les Ġlğves d’aujourd’hui. Cependant, on 
peut se deŵander Ƌuelle vision de la guerre l’enseignant peut donner à ses Ġlğves de CyĐle 
3. 
d) Quelle vision de la guerre enseigner aux élèves ? Une question 
discutée … 
Enseigner la Preŵiğre Guerre ŵondiale à l’ĠĐole priŵaire amène à se demander quelle 
plaĐe l’enseignant va aĐĐorder auǆ sourĐes historiƋues reflĠtant rĠelleŵent l’horreur du 
conflit. Les élèves ont moins de dix ans et pourraient être choqués par le récit et la vision de 
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certaines photographies des Poilus. La violence parfois représentée est susceptible 
d’atteindre l’hypersensiďilitĠ des Ġlğves. N’ouďlions pas Ƌu’il ne s’agit Ƌue d’enfants parfois 
protĠgĠs par la sphğre faŵiliale des ďrutalitĠs eǆistant autour d’euǆ. Pour François Audigier, 
l’histoire s’enseigne selon le principe du réalisme car : 
« ;…Ϳ Elles diseŶt la ƌĠalitĠ du ŵoŶde d’aujouƌd’hui et de Đelui d’hieƌ, faisaŶt 
croyance que cette réalité était directement appréhendable et compréhensible, 
effaçant les langages, les points de vue, les conditions de construction des textes 
historiens et géographes. » 
Pour lui, Đ’est une ĐritiƋue. La preŵiğre ĐonĐeption de l’histoire de la Grande Guerre, dĠfinie 
dans le Đadre thĠoriƋue, effaçait les points de vue Ƌue l’on pouvait avoir sur le Đonflit 
puisƋu’il s’agissait d’une histoire Đonçue par des généraux, des diplomates et des hommes 
politiques étant des acteurs prépondérants durant la guerre. Le concept de guerre était alors 
perçu à travers des descriptions de batailles par exemple. Mais avec la réintégration de la 
parole des combattants, il est possible de posséder plusieurs témoignages sur la manière de 
percevoir et de vivre la guerre. Ainsi, le concept de guerre comprend une dimension 
huŵaine aveĐ notaŵŵent la prise en Đoŵpte de l’eǆpĠrienĐe des Đoŵďattants. Mais cette 
rĠalitĠ n’est-elle pas trop agressive pour être communiquée aux élèves ? Ce sujet est 
discutable. Certains diront que les élèves vivent actuellement dans un monde touché par la 
violence et les guerres notamment en Orient. Ils peuvent être confrontés aux images 
choquantes puďliĠes ou diffusĠes. CeĐi est la rĠalitĠ dans laƋuelle le ŵonde s’insĐrit 
aujourd’hui. Cependant, pour ma séquence, j’ai fait le Đhoiǆ de sĠleĐtionner les doĐuŵents 
en fonction de ce facteur. En effet, en accord avec le titulaire, les lettres, les témoignages, 
les photos et la vidĠo Ƌue j’ai pu ŵontrer sont raisonnaďleŵent reprĠsentatifs de l’enfer 
vécu dans les tranchées. Ils restent visibles et non choquants pour les élèves. Est-ce faire 
preuve de censure ? Il est vrai que cela peut ġtre perçu Đoŵŵe Đela. Cependant, j’ai avant 
tout ĐonsidĠrĠ le jeune âge des Ġlğves en ŵe prĠoĐĐupant par la suite de l’enseigneŵent des 
dures réalités de la guerre. 
 Enseigner la guerre à travers l’eǆpĠrienĐe des Poilus nĠĐessite une sĠleĐtion des 
documents mis à la disposition des élèves.  
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B. Pourquoi travailler à partir du document en histoire ? 
a) Définition et typologie des documents 
Il convient avant tout de définir ce Ƌu’est un doĐuŵent. Une dĠfinition possiďle pourrait 
être :  
« Au sens pratique du terme, un document est tout support pédagogique de 
travail permettant de transmettre des connaissances et de faire acquérir des 
compétences méthodologiques. »
10 
Durant la sĠƋuenĐe, j’ai proposĠ auǆ Ġlğves des doĐuŵents de nature diffĠrente. Mon 
oďjeĐtif Ġtait Ƌu’ils puissent ġtre ĐonfrontĠs à plusieurs types de sourĐe pour rĠpondre à la 
problématique de la leçon. Premièrement, il y a le document historique comme par 
exemple, des sources littéraires, épigraphiques, iconographiques ou archéologiques et qui 
sont produites au cours de la période étudiée. Deuxièmement, il y a le support informatif, 
pédagogique Ƌui peut prendre la forŵe d’un ouvrage doĐuŵentaire, d’une page de manuel, 
d’un eǆtrait de filŵ etĐ. … S’il s’agit d’un doĐuŵent historiƋue, il faut systĠŵatiƋueŵent un 
Ƌuestionneŵent sur la date, l’auteur et le Đonteǆte.  
Voici un tableau présentant les documents qui ont pu être analysés par les élèves au 
cours des activités. Ils sont répertoriés selon deux typologies différentes : 
  
                                                     
10
 http://eduscol.education.fr/pid25235-cid46003/la-place-des-documents-dans-l-enseignement-de-l-histoire-
et-de-la-geographie.html 
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 Séance n°=1 Séance n°=2 Séance n°=5 
Sources 
historiques 
Une iconographie parue dans le « Petit 
Journal »  
 
Extrait du discours de Jean Jaurès le 25 Juillet 
1914 
Photographies de soldats dans les tranchées 
extraites de divers sites internet.  
 
Des lettres et témoignages extraits du site de 
la Grande Guerre ou de l’ouvrage Paroles de 
Poilus. 
 
Une affiche de propagande provenant du site 
internet :  
http://www.cepdivin.org/articles/tenaguillo04.html 
Des fiĐhes d’identitĠ de soldats publiées sur le 
site :  
http://www.memorial-genweb.org/~memorial2/ 
 
Monuments aux morts et plaque 
commémorative de Thorigné-en-Charnie 
provenant du site : 
 http://pierresdememoire.fr/?page_id=1181 
 
Pages annexes 
correspondantes 
88 90 et 91 93 et 94 
Sources 
pédagogiques 
Un texte explicatif sur le site Hérodote.  
 
Une chronologie des accords militaires. 
Une vidéo explicative sur l’aspeĐt ŵondial de 
la Grande Guerre eǆtraite d’un site internet :  
http://www.histoirealacarte.com/demos/tome06/index.php 
 
La représentation de l’uniforŵe d’un Poilu : 
http://soldatsdepepieux.pagesperso-orange.fr/uniforme.htm 
 
Un schéma légendé d’une tranĐhĠe : 
http://lcs.chartier.clg14.ac-
caen.fr/~web.cchartier/travaux/histoire/Guerre%2014-
18/pageweb 
Deux textes explicatifs portant sur le 
monument aux morts et la plaque 
commémorative de Thorigne-en-Charnie : 
http://pierresdememoire.fr/?page_id=1181 
Pages annexes 
correspondantes 
89 92 95 
Les statuts de 
ces documents
11
 
Le document outil 
 
Le docuŵeŶt d’accroche 
 
Le document local 
 
                                                     
11
 http://eduscol.education.fr/pid25235-cid46003/la-place-des-documents-dans-l-enseignement-de-l-histoire-et-de-la-geographie.html 
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Les quatre documents permettaient de 
travailler les compétences méthodologiques 
de lecture de documents historiques : 
Prélever, sélectionner, confronter des 
informations en répondant à des questions. 
Avec une présentation rapide des deux 
documents photographiques, les élèves ont 
été sensibilisés à la problématique portant sur 
la guerre de position. Ces documents ont 
susĐitĠ l’attention des Ġlğves et ont perŵis de 
faire du vocabulaire. 
Le document outil 
L’enseŵďle du corpus permettait à chaque 
groupe de travailler la compétence suivante :  
« Savoir mettre en relation, voire (…) confronter des 
informations dans plusieurs documents, ce qui 
implique une étude conjointe et non pas seulement 
une analyse linéaire d'une succession de 
documents.» 
Plus proches et plus concrets pour les élèves, 
ces documents ont pu permettre aux élèves 
de comprendre le devoir de mémoire qui se 
fait localement. Puis, ils peuvent se projeter 
nationalement voire internationalement. 
 
Tableau présentant les différentes sources historiques et pédagogiques distribuées au cours de la séquence.
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Les documents proposés ont pu être croisés et prĠsentĠs à l’enseŵďle de la Đlasse dans le 
but de développer la curiosité et l’esprit ĐritiƋue Đhez les Ġlğves :  
« Le document ne contient pas en lui-même la vérité historique ; il faut apprendre à 
l’Ġlğve à Đƌoiseƌ les iŶfoƌŵatioŶs et à les vĠƌifieƌ aveĐ d’autƌes doŶŶĠes. »12 
Les lettres et témoignages des Poilus deviennent de plus en plus nombreux surtout en cette 
année du Centenaire de la Grande Guerre. Le choix est donc large concernant les récits de la 
vie dans les tranchées. VĠritaďles sourĐes, j’ai proposĠ auǆ Ġlğves de faire de l’histoire à 
travers la lecture de lettres : 
« C’est diƌe Ƌue l’oŶ ĐoŶsidĠƌeƌa la lettƌe daŶs uŶe tƌiple diŵeŶsioŶ, à la fois Đoŵŵe 
un document et donc comme une archive  susceptible en tant que telle de 
ĐoŶtƌiďueƌ à l’ĠĐƌituƌe l’histoiƌe ; comme un témoignage singulier par lequel une 
iŶdividualitĠ eǆpƌiŵe soŶ ƌappoƌt à l’Histoiƌe ; mais aussi comme un acte dont un 
effet suƌ le Đouƌs de l’Histoiƌe est attendu. »13 
Mais ma séquence, malgré les quelques lettres étudiées par les élèves, ne contient que 
quelques visions des choses. Georges Duhamel déclare :   
« Les vérités profondes de la guerre, elles sommeillent à jamais dans les dix millions de crânes 
enfouis sous les champs de bataille. Les morts seuls savent quelque chose. Les survivants 
étreignent de précaires souvenirs que tout conspire à défigurer et à dissoudre. »  
b) Constituer un corpus de documents pour un travail de groupe 
Dans le ďut Ƌue les Ġlğves puissent avoir ĐonnaissanĐe d’un ŵaǆiŵuŵ d’aspeĐts de la 
vie des tranĐhĠes durant le Đonflit, j’ai proposĠ un travail de groupe où ĐhaĐun devait Ġtudier 
une thématique précise. Cinq sous-thèmes ont été choisis et ils ont été traités par le biais 
d’une proďlĠŵatiƋue spĠĐifiƋue dĠfinie dans la partie « De la construction de la 
pƌoďlĠŵatiƋue à l’appƌopƌiatioŶ du sujet. » de ce mémoire. Mais pour mettre en place cette 
reĐherĐhe doĐuŵentaire en groupe, j’ai pris le soin de prendre en Đoŵpte Đertains faĐteurs :   
 Un effectif de groupe limité.  
La classe fut divisée en 5 groupes de 4 élèves comportant les trois niveaux, CE2, CM1 et 
CM2.  
 
                                                     
12
 BIREE Patrick, Explorer les archives, traces du passé, Les Cahiers Pédagogiques n°471, mars 2009 
13
 http://www.fabula.org/actualites/le-lettre-et-l-histoire-ecrire-temoigner-agir_50063.php 
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 Idéalement, chaque membre du groupe aurait du posséder les documents.  
En effet, Đ’est une ŵodalitĠ Ƌui perŵet d’Ġviter auǆ Ġlğves de se dĠplaĐer autour de la taďle 
et de devoir observer les documents dans une position inconfortable. Cependant, le nombre 
de photocopies aurait été trop conséquent. De plus, le but était que les documents servent à 
Đonstruire le panneau de l’eǆposĠ de ĐhaƋue groupe. Les Ġlğves auront pour traĐe ĠĐrite les 
bilans de chaque exposé mais pas les documents qui ont pu être étudiés par le groupe et 
encore moins ceux des autres groupes.  
 Le Đorpus est ĐoŵposĠ d’un noŵďre rĠduit de doĐuŵents. 
Les groupes possédaient tous trois documents de nature différente. Au-delà de trois 
supports, les Ġlğves s’Ġgarent et ne cherchent plus véritablement à les lire correctement. Il 
serait de plus en plus difficile de percevoir les liens ou les contrastes entre les documents. En 
Đlair, la ŵasse d’inforŵations à laƋuelle seraient ĐonfrontĠs les Ġlğves nuirait à leurs 
apprentissages. 
 Une pertinence dans le choix des documents composant le corpus. 
Les documents doivent être complémentaires tout d’aďord par leur contenu et traiter des 
aspeĐts diffĠrents d’une ŵġŵe Ƌuestion ou donner des points de vue Đonvergents ou 
divergents. Mais aussi, Đ’est par leur nature que la complémentarité se retrouve. Il est bon 
de croiser des documents de nature différente afin de familiariser les élèves avec les sources 
de  l’histoire. Antoine Prost déclare alors :  
 « Il Ŷe peut Ǉ avoiƌ de ĐoŶseŶsus […] daŶs uŶe soĐiĠtĠ si l’oŶ Ŷe ĐoŵŵeŶĐe pas paƌ 
admettƌe Ƌu’il Ǉ a des affiƌŵatioŶs fausses et d’autƌes Ƌui soŶt eǆaĐtes, et si l’oŶ 
Ŷ’appƌeŶd pas à distiŶgueƌ les uŶes des autƌes »14 
 Des documents qui permettent véritablement de répondre au problème posé 
Le dossier doit être en adéquation avec les objectifs annoncés. Ils doivent répondre aux 
Ƌuestions Ƌue l’on se pose et Đontenir des inforŵations nĠĐessaires à la ĐonstruĐtion des 
notions visées. En ce sens, l’enseignant doit faire les ďons Đhoiǆ surtout en ce qui concerne la 
difficulté de compréhension des documents. Je pense plus précisément aux choix des lettres 
et témoignages des Poilus par exemple. Certaines contenaient des mots de vocabulaire trop 
                                                     
14
 Développer des compétences en Histoire-Géographie, Cahiers Pédagogiques, Hors-série, n°28, Novembre 
2012 
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complexes et aussi, des informations trop choquantes pour ce jeune public. Certains récits 
de vie restent inadaptés pour prétendre être des supports pédagogiques.  
 Le Đorpus est aĐĐoŵpagnĠ d’un Ƌuestionnaire prĠĐis.  
ChaƋue doĐuŵent Đontenait une fiĐhe d’analyse (Cf. Tableau présentant les fiches de travail 
pour analyser une source p-73-74) soumettait aux élèves des questions portant sur la nature, 
la date ou l’auteur du doĐuŵent. Surtout lorsƋu’il s’agissait de supports historiƋues.  Les 
questions pouvaient être fermées pour conduire les élèves à la bonne information. 
Cependant, il y avait également quelques questions ouvertes pour amener les élèves à 
adopter une réflexion sur le document, sur le sujet.  Cela fut particulièrement difficile pour 
quelques élèves. Les réponses étaient là plupart du temps très brèves et superfiĐielles. C’est 
pourƋuoi, lorsƋue je passais dans les groupes, il ŵ’arrivait de leur deŵander de ŵ’eǆpliƋuer 
oraleŵent Đe Ƌu’ils en pensaient et Đ’est à Đe ŵoŵent prĠĐis Ƌue je ŵe suis rendue Đoŵpte 
Ƌue Đe n’Ġtait pas les idĠes Ƌui leur ŵanƋuaient mais tout simplement un blocage pour les 
formaliser. D’autant plus Ƌue le travail de groupe eǆigeait de devoir se ŵettre d’aĐĐord sur la 
rédaction des réponses.   
C. Mes objectifs d’apprentissage définis dans la mise en œuvre de la 
séquence. 
Construire, mettre eŶ œuvre et aŶiŵer des situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt et 
d’appreŶtissage preŶaŶt eŶ Đoŵpte la diversitĠ des Ġlğves 
« L’appƌoĐhe paƌ ĐoŵpĠteŶĐes offƌe la possiďilitĠ d’uŶ vĠƌitaďle ƌeŶouvğleŵeŶt 
daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt de l’histoiƌe. À ĐhaĐuŶ d’eŶtƌe Ŷous de s’eŶ saisiƌ pouƌ eŶ faiƌe 
uŶ vĠƌitaďle iŶstƌuŵeŶt d’appƌeŶtissage. »15 
LorsƋue j’ai Đonstruit ma séquence, je me suis dans un premier temps, intéressée aux 
oďjeĐtifs d’apprentissage. Ils sont de trois types et vont ġtre dĠfinis et illustrĠs par Đeuǆ de 
ma séquence. Par la suite, chaque objectif sera traité à travers différentes activités qui ont 
pu ġtre proposĠes auǆ Ġlğves durant l’enseŵďle des ĐinƋ sĠanĐes d’histoire. Les fiches de 
préparation de séance sont placées en Annexes de ce mémoire aux pages indiquées. 
                                                     
15
 BOURG0IN Catherine, Faiƌe de l’histoiƌe, mais encore ?, Cahiers Pédagogiques n°28, Novembre 2012. 
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 Les objectifs cognitifs 
(Conceptuels, notionnels, factuels) 
« Avoir compris et retenu » 
Les objectifs méthodologiques 
« Etre capable de » 
Les objectifs comportementaux 
Séance 
n°=1 
Annexe  
p. 96 à 99 
 Les causes de la Première Guerre mondiale. 
 
 Le caractère mondial de la guerre.  
 
 Vocabulaire : Attentat de Sarajevo, Triple 
Alliance, Triple Entente, guerre mondiale 
Dire  PartiĐiper à l’eǆaŵen ĐolleĐtif d’un doĐuŵent 
historique en justifiant son point de vue.   AveĐ l’aide du ŵaitre, raconter un évènement. 
Lire  AveĐ l’aide du ŵaitre, Đoŵprendre un 
document historique simple (texte écrit ou 
document iconographique)  Comprendre un récit historique 
Ecrire  Noter les informations dégagées pendant 
l’eǆaŵen d’un doĐuŵent  RĠdiger la lĠgende d’un document 
iconographique.   Pouvoir rĠdiger la lĠgende d’un doĐuŵent 
géographique.  
 Respecter des consignes simples en 
autonomie 
  Prendre part à un dialogue : prendre la 
parole devant les autres, écouter autrui, 
formuler et justifier un point de vue.  
 
  Coopérer avec un ou plusieurs camarades.  
Séance 
n°=2 
Annexe 
p.100 à 
103  
 
 Les caractéristiques de la vie dans les tranchées 
à travers cinq aspects : le poilu, la tranchée, la 
nourriture, les occupations, la violence 
 
 
 
 Vocabulaire : guerre de mouvement, guerre de 
position, tranchée, poilu, obus, cuisine roulante 
Ecrire  Rédiger une courte synthèse à partir des 
informations notées pendant la leçon.   Noter les informations dégagées pendant 
l’eǆaŵen d’un doĐuŵent  RĠdiger la lĠgende d’un doĐuŵent 
iconographique.  
Lire  Lire, comprendre et mettre en relation différents 
langages utilisés en histoire.  
 
Dire  PartiĐiper à l’eǆaŵen ĐolleĐtif d’un doĐuŵent 
historique en justifiant son point de vue. 
 Coopérer avec un ou plusieurs camarades. 
  S’iŵpliƋuer dans un projet ĐolleĐtif.  
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Séance 
n°=3 
Annexe  
p. 104 à 
106 
Idem de ceux de la Séance n°=2 Français :   Inventer et rĠaliser des teǆtes, des œuvres 
plastiques à visée expressive. 
 Coopérer avec un ou plusieurs camarades. 
  Respecter des consignes simples (feuille de 
route) 
  S’iŵpliƋuer dans un projet ĐolleĐtif. 
Séance 
n°=4 
Annexe p. 
107 à 109 
Idem de ceux de la séance n°=2        Dire  Utiliser correctement le lexique spécifique  Raconter un évènement  
Ecrire  Rédiger une courte synthèse à partir des 
informations notées pendant la leçon.  
 Prendre part à un dialogue : prendre la 
parole devant les autres, écouter autrui, 
formuler et justifier un point de vue.  
  Respecter des consignes simples (feuille de 
route) 
  Soutenir une écoute prolongée 
Séance 
n°=5 
Annexe   
p. 110 à 
113 
 Concept de Mémoire : Avoir compris et retenu 
la symbolique des monuments aux morts : Pour 
honorer, se souvenir de la bravoure et du 
sacrifice des soldats français. 
 
 La  mobilisation générale de tous les hommes, 
de tous les âges et de tous les corps de métier.  
 
 Vocabulaire : Monument aux morts, plaque 
commémorative, mobilisation générale 
Lire   Trouver sur une photographie, des 
informations historiques simples, les apprécier 
de manière critique et les comprendre.  
Ecrire  Noter les informations dégagées pendant 
l’eǆaŵen d’un doĐuŵent.  
Dire  PartiĐiper à l’eǆaŵen ĐolleĐtif d’un doĐuŵent 
historique en justifiant son point de vue. 
 
 
  Coopérer avec un ou plusieurs camarades. 
  Respecter des consignes simples en 
autonomie 
 
 
Taďleau Ƌui pƌĠseŶte l’eŶseŵďle des oďjeĐtifs d’appƌeŶtissage de la sĠƋueŶĐe. 
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a) Dire  
1.  Participer à l’examen collectif d’un document historique en justifiant 
son point de vue.  
Sur l’enseŵďle des aĐtivitĠs de reĐherche préparées, la majorité se sont conçues pour 
ġtre rĠalisĠes en groupe. Pour ŵettre en plaĐe Đette situation d’apprentissage, l’enseignant 
doit dans un premier temps étudier la composition des groupes. Etant dans une classe à 
cours multiples de ϮϬ Ġlğves, j’ai fait le Đhoiǆ de faire des groupes de Ƌuatre Ġlğves 
réunissant chacun un CM2 ainsi que des CE2 et des CM1. Il faut également prévoir les rôles 
dans le groupe. Le CM2 avait le rôle de secrétaire. Il aurait fallu également que je désigne un 
rapporteur pour les mises en commun. Cependant, souhaitant que tous les membres du 
groupe puissent intervenir durant l’intĠgralitĠ des leçons, je dĠsignais celui qui devait faire 
partager aux autres le travail de son groupe.  
Cette situation d’apprentissage possğde de noŵďreuǆ ďĠnĠfiĐes. Constituer des groupes 
de niveaux hétérogènes permet de développer l’appreŶtissage vicariaŶt16. L’Ġlğve apprend 
en regardant, en écoutant et en lisant les savoirs, savoir-faire et savoir-être des autres. 
Souvent assiŵilĠ à du Đopiage, il s’agit d’une prise d’indiĐes. Cela fut visiďle notaŵŵent 
Ƌuand le seĐrĠtaire proĐĠdait à l’ĠĐriture des rĠponses. Les autres élèves pouvaient ainsi 
observer la manière de rédiger et de composer les réponses. En mettant en place des 
groupes hĠtĠrogğnes, je n’ai pas prĠvu d’ĠlĠŵent de diffĠrenĐiation pĠdagogiƋue et tous 
avaient les mêmes recherches à faire mais portant sur des aspects de la guerre différents. 
Ces phases de reĐherĐhe en travauǆ de groupe s’insĐrivent Ġgaleŵent dans le ŵodğle 
d’apprentissage du socioconstructivisme. Ceci est défini notamment par Vygotski (1896-
ϭϵϯϰ) puisƋu’il dĠveloppe le ĐonĐept d’interactionnisme social privilégiant la réflexion inter 
psychique, soit entre personne. A contrario, Piaget (1896-ϭϵϴϬ) parle d’une rĠfleǆion intra 
psyĐhiƋue Đ’est-à-dire individuelle. Il apparait donc que durant un travail de recherche en 
groupe, l’Ġlğve est amené à extérioriser. Il exprime ses conceptions, ses hypothèses en 
disĐutant et en rĠagissant faĐe auǆ idĠes des autres. Mais aussi, l’Ġlğve intĠriorise. Il va 
dépasser ses connaissances et ses certitudes antérieures. Il va donc être nécessaire pour lui 
de prendre du recul.  
                                                     
16
 BENDURA Albert, L’appƌeŶtissage soĐial, éditions Mardaga, 1986 
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On peut se deŵander Ƌuel est le rôle de l’enseignant Ƌui seŵďle alors en retrait durant 
cette étape de travail de groupe ? L’enseignant se rĠvğle ġtre le ŵeneur du jeu. Il rĠgule en 
permanence le travail et passe de groupe en groupe en s’assurant Ƌue la reĐherĐhe avanĐe. 
Il peut reĐtifier, relanĐer et attirer au ďesoin l’attention de la Đlasse sur les proďlğŵes 
rencontrés. 
Voici une description des situations de recherche proposées aux élèves selon le 
dispositif du travail de groupe :  
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 Situation de recherche proposée Durée Trace écrite définie 
Objectifs principaux de la situation de 
recherche 
Séance n°=1 
Chaque groupe travaille sur un document 
différent portant tous sur les causes de la 
Grande Guerre.  
15 min Un questionnaire 
Arriver à répondre à la problématique en 
mettant en commun toutes les causes que 
chaque groupe aura mis en évidence. 
 
Prélever et capitaliser des informations.   
Séance n°=2 
Chaque groupe travaille sur un corpus de trois 
documents de nature différente. Tous les 
groupes possèdent un corpus différent portant 
sur un aspect de la vie des tranchées.  
30 min 
Une analyse interne du 
document faite sur une fiche 
d’analyse de ce document.  
Que les élèves puissent avoir connaissance de 
plusieurs aspects de la vie des tranchées en 
étant confrontés à des sources historiques 
différentes.  
 
Prélever et capitaliser des informations.  
Séance n°=5 
Chaque groupe travaille sur un document de 
nature identique : Une fiĐhe d’identité d’un 
soldat de la commune. Mais tous les groupes 
possğdent une fiĐhe d’identitĠ diffĠrente.  
10 min 
Une partie d’un taďleau à 
compléter avec toutes les 
informations principales portant 
sur l’identitĠ du soldat.  
Aboutir à la rĠalisation d’un taďleau final 
comportant 5 noms de soldats venant de la 
commune et ayant combattu à la 1ère Guerre 
mondiale. Sylvain Doussot reconnait que cette 
trace écrite permet de synthétiser les 
informations17.  
 
Tableau présentant les différentes situations de recherche proposées aux élèves ainsi que les objectifs de ces-dernières.
                                                     
17
 DOUSSOT Sylvain, DidaĐtiƋue de l’histoiƌe, Outils et pƌatiƋues de l’eŶƋuġte histoƌieŶŶe eŶ Đlasse, PU Rennes, Paideia, 14 Avril 2011, 312 pages 
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2.  Raconter un évènement en utilisant correctement le lexique spécifique  
A travers l’évaluation diagnostique …  
La première séance a été l’oĐĐasion de ŵettre en plaĐe une évaluation diagnostique. 
Il s’agissait de faire Ġŵerger les reprĠsentations des Ġlğves. En effet, aprğs avoir annonĐĠ le 
titre de la leçon, j’ai voulu d’aďord prendre connaissance des savoirs des élèves sur le sujet. 
Ayant une classe possédant les trois niveaux du Cycle 3, les élèves de CM1 et ceux de CM2 
avaient déjà étudié la Première Guerre mondiale. Par conséquent, ils ont pu apporter leurs 
aĐƋuis ĐonĐernant le sujet. Cela fut apprĠĐiaďle Đar Đ’est une Ġtape où j’Ġtais en retrait. Il a 
fallu noter au tableau leurs hypothèses car certains possédaient de fausses représentations. 
Principalement, les élèves ne savaient plus les pays qui étaient entrés en guerre et surtout, 
ils furent hésitants sur les dates. C’est suite auǆ activités qui allaient être mises en place 
durant la preŵiğre sĠanĐe Ƌue je suis revenue sur Đe Ƌu’ils avaient dit pour valider ou non 
les savoirs apportés par les élèves.   
 « Les représentations sont des connaissances empiriques, fausses ou incomplètes 
qui dƌesseŶt autaŶt d’oďstaĐles à l’aĐƋuisitioŶ du savoiƌ et Ƌue l’eŶseigŶaŶt Ŷe peut 
vaiŶĐƌe Ƌu’eŶ dĠŵoŶtƌaŶt l’effiĐieŶĐe des ĐoŶĐepts et des eǆpliĐatioŶs Ƌu’il 
apporte. »18 
A partir des vérifications ou des rectifications apportées durant les activités, les élèves 
fondent de nouveauǆ apprentissages Ƌui Đorrigent les preŵiers. En effet, l’apprentissage ne 
rĠsulte pas d’un enĐhaineŵent d’oďservations ŵais souvent, de rĠajusteŵents Đonstants. Il 
n’est pas fiǆe ŵais Ġvolutif.   
Les phases de rappel …  
Au-delà de l’Ġvaluation diagnostiƋue de la preŵiğre séance, les suivantes 
comportèrent toutes une phase de rappel. J’aĐĐordais ϱ à ϳ ŵinutes pour rĠaliser 
ĐolleĐtiveŵent Đette Ġtape. Il s’agissait pour ŵoi d’Ġvaluer Đe Ƌue les Ġlğves avaient pu 
retenir et compris de ce qui avait été vu. Cela les obligeait à se remémorer et revenir sur les 
aĐtivitĠs Ƌu’ils avaient faites. PrinĐipaleŵent, il s’agissait de rĠinvestir le voĐaďulaire aĐƋuis 
jusƋu’à la nouvelle leçon. Je fus prinĐipaleŵent eǆigeante sur Đe point. J’aŵenais les élèves à 
préciser, approfondir leurs arguments et explications. Pour ma part, cela était également 
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 Stanislas Hommet, Rémy Janneau, Quelle histoiƌe eŶseigŶeƌ à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe ? Clés pour comprendre Outils 
pour agir, Hachette éducation, 2009, Paris 
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l’oĐĐasion de reforŵuler la synthğse et la traĐe ĠĐrite prĠĐĠdente. Mais aussi de reprĠĐiser 
des notions iŵportantes. Il s’agissait d’offrir auǆ Ġlğves une opportunité de plus pour évaluer 
l’enjeu de Đertaines inforŵations.  
Les mises en commun …  
La mise en commun permettait auǆ Ġlğves de verďaliser le rĠsultat de l’aĐtivitĠ rĠalisĠe. Il 
est essentiel durant Đette phase, d’intĠresser l’enseŵďle du groupe. En effet, il s’agit d’un 
travail collectif qui peut être tout à fait intéressant si et seulement si, toutes les conditions 
sont réunies pour que cela soit favorable aux apprentissages. Cette phase suivait le travail de 
recherche. Les thèmes de la confrontation pouvaient être identiques lorsque les élèves 
avaient travaillé sur les mêmes documents. Cependant, lors des phases de recherche où les 
groupes avaient travaillé sur des documents différents, la mise en commun permettait de 
mutualiser les informations et de structurer les savoirs.  
L’enseignant doit organiser les diffĠrentes ŵodalitĠs de travail. Les ŵises en Đoŵŵun 
pouvaient prendre deuǆ forŵes prinĐipales. La preŵiğre se dĠroulait par le ďiais d’ĠĐhanges 
oraux en classe entière. Le dĠďat est une situation d’apprentissage prĠĐonisĠe dans les 
Instructions Officielles :  
« DaŶs des situatioŶs d’ĠĐhaŶges vaƌiĠes, il appƌeŶd à tenir compte des points 
de vue des autres, à utiliser un vocabulaire précis appartenant au niveau de la 
langue courante, à adapter ses propos en fonction de ses interlocuteurs et ses 
objectifs. » 
Il fallu donc organiser les débats pour permettre à tous de s’eǆpriŵer. Puis, la seĐonde forŵe 
Ġtait Đelle d’eǆposĠs Ƌui ont ĠtĠ rĠalisĠs par les Ġlğves pour perŵettre de prĠsenter au reste 
de leurs Đaŵarades l’aspeĐt de la vie dans les tranĐhĠes Ƌu’ils avaient pu travailler. Durant 
ces exposés, les élèves ont eu du mal à rester concentrés durant toute la séance. Pour cause, 
elle était trop longue. En effet, soit il aurait fallu scinder la séance en deux en plaçant une 
récréation entre deux groupes. Ou bien, il aurait été possible de ne pas présenter tous les 
exposés le même jour.  
Enfin, l’enseignant Đhoisi les donnĠes Ƌu’il souhaite ŵettre en ĠvidenĐe et tente d’apporter 
des modifications, de valider ou de corriger les informations données par les élèves. 
L’ĠĐhange Ƌue je pouvais ŵener aveĐ les Ġlğves Ġtait influencé par mon étayage, terme 
définit par Jérome Bruner :  
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"L’eŶseŵďle des iŶteƌaĐtioŶs d’assistaŶĐe de l’adulte peƌŵettaŶt à l’eŶfaŶt 
d’appƌeŶdƌe à oƌgaŶiseƌ ses ĐoŶduites afiŶ de pouvoiƌ ƌĠsoudƌe seul uŶ pƌoďlğŵe 
Ƌu’il Ŷe savait pas ƌĠsoudƌe au dĠpaƌt."19 
Il est possiďle d’ĠĐrire les rĠponses des Ġlğves au taďleau et de garder une traĐe de Đe Ƌu’ils 
disent. Peu à peu, durant l’ĠĐhange et la Đonfrontation des idĠes, l’enseignant retravaille les 
notes inscrites. Il peut également apporter lui-même des connaissances aux élèves. Souvent, 
Đ’est à Đe ŵoŵent prĠĐis Ƌue je fournissais auǆ Ġlğves ƋuelƋues aneĐdotes vĠĐues par les 
soldats français dans les tranchées.  
« Outil pĠdagogiƋue paƌ eǆĐelleŶĐe, l’aŶeĐdote s’utilise paƌtiĐuliğƌeŵeŶt ďieŶ eŶ 
didaĐtiƋue de l’Histoiƌe, les ŵœuƌs et les ŵeŶtalitĠs de ĐhaƋue ĠpoƋue histoƌiƋue 
présentant des caractéristiques des plus invraisemblables aux yeux des élèves de 
différents niveaux scolaires. »
20 
Ayant un ĐaraĐtğre inforŵel, Đes Đontenus n’Ġtaient pas forŵulĠs dans le ďut de les intĠgrer 
au sein de la trace écrite. Cependant cela permettait de faire quelques parenthèses et de 
susĐiter l’intĠrġt des Ġlğves. L’aneĐdote perŵettant Ġgaleŵent de Đonstruire un concept.  
Rappelons Ƌue l’oďjeĐtif de la ŵise en Đoŵŵun est de rĠpondre, de ŵaniğre partielle 
ou non, à la problématique posée en début de séance. Ceci, les élèves en avaient pleinement 
ĐonsĐienĐe puisƋu’il ŵ’arrivait trğs frĠƋueŵŵent de rappeler Ƌue nous devions à la fin de la 
leçon, avoir résolu le problème. Je guidais les Ġlğves pour Ƌu’ils puissent faire un lien entre la 
proďlĠŵatiƋue de la leçon et les rĠsultats de leurs reĐherĐhes. Mon ďut Ġtant Ƌu’ils ne 
perdent pas de vue le sens de l’aĐtivitĠ Ƌu’ils venaient de faire. LorsƋue Đertains Ġlğves 
avaient relevĠ des inforŵations n’Ġtant pas essentielles au sujet, je leur rappelais le ďut de 
l’aĐtivitĠ. C’est l’un des prinĐipes de l’Ġtayage dĠfini par JĠroŵe Bruner Ƌui est « le maintien 
de l’oƌieŶtation » :  
« Faiƌe eŶ soƌte Ƌue l’eŶfaŶt Ŷe ĐhaŶge pas d’oďjeĐtif duƌaŶt la ƌĠsolutioŶ de la 
tâĐhe et Ƌu’il ĐoŶseƌve le ďut iŶitialeŵeŶt fiǆĠ. » 
 Cela fut un Đritğre pour favoriser une attitude d’apprentissage Đhez les Ġlğves.  
La mise en commun est un moment possible de conflit sociocognitif. En effet, les élèves 
sont aŵenĠs à ĠĐhanger, disĐuter et arguŵenter les rĠponses Ƌu’ils ont trouvĠes durant la 
phase de recherche. Par conséquent, une place importante est accordée au langage oral. La 
verbalisation amène à travailler des compétences portant sur la maitrise du langage. Devant 
                                                     
19
 http://www.ac-paris.fr/portail/jcms/pre1_436855/etayage 
20
http://philippealain4.wordpress.com/2012/10/08/lanecdote-historique-un-outil-conceptuel-neglige/  
69 
 
présenter aux autres les résultats de leur travail, ils doivent être compris de leurs camarades. 
Mais aussi, les élèves peuvent confronter leurs interprétations en donnant leur opinion. Cela 
peut parfois les amener à se questionner et prendre du recul sur leurs idées principales. Il 
s’agit de la métacognition. L’Ġlğve revient sur ses ĐonĐeptions prinĐipales en les Đorrigeant 
et en étant capable de les transférer.  
b) Lire  
1.  La phase de recherche : Une situation d’apprentissage pour 
mener la lecture des documents : Quelle mise en œuvre ?  
Après avoir distribué aux élèves les documents, ils sont amenés à faire des recherches 
dans le ďut de rĠpondre à la proďlĠŵatiƋue de la leçon. L’oďjeĐtif est donc de chercher à 
résoudre le problème posé, surmonter un obstacle réel mais restant tout de même 
accessible. Ce point est, me semble t-il, iŵportant. En effet, le ďut n’est pas de proposer auǆ 
élèves des activités trop difficiles ne pouvant être résolues. Ce Ƌui est intĠressant, Đ’est Ƌue 
chacun puisse apporter ses connaissances et ses savoir-faire pour analyser les documents. 
C’est une Ġtape où l’enseignant peut vĠritaďleŵent faire du Đas par Đas et tenter  
d’intervenir auprğs d’un ŵaǆiŵuŵ d’Ġlğves pour évaluer leurs capacités à rechercher. En 
faisant de l’individualisation, l’enseignant peut apporter des prĠĐisions et dans le ŵġŵe 
temps, observer et analyser les erreurs des élèves. Il pourra prendre appui sur elles durant la 
mise en commun et ainsi, lui accorder un statut formateur.   
Pour Ƌu’une situation de reĐherĐhe soit ďĠnĠfiƋue en terŵes d’apprentissages, les Ġlğves 
doivent adopter une attitude d’apprentissage. Ils doivent dans un preŵier teŵps, s’engager 
dans la tâĐhe. C’est l’Ġtaďlisseŵent de la problématique qui peut aider à cela. En effet, si 
l’Ġlğve perçoit le sens de l’aĐtivitĠ, il va plus faĐileŵent ĐherĐher à rĠsoudre la situation 
problème en travaillant activement. Pour faire cela, il doit mobiliser ses savoirs et ses 
compétences lui perŵettant d’avanĐer dans la tâĐhe deŵandĠe. Il peut s’organiser dans le 
ďut de tâtonner, s’essayer sur des Đonsignes sans ġtre Đertains de rĠussir ou bien terminer 
l’aĐtivitĠ. L’enseignant doit rassurer la Đlasse sur Đe point. Cette phase de reĐherĐhe aŵğne 
Ġgaleŵent les Ġlğves à se Ƌuestionner et parfois, faire, dĠfaire et refaire. En effet, il s’agit 
d’une phase où l’Ġlğve est en situation d’essai. C’est pourƋuoi l’enseignant doit rĠelleŵent 
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insister sur le fait Ƌu’il faut essayer et Ƌue l’erreur a entiğrement sa place à cette étape de la 
leçon.  
2.  Permettre aux élèves d’analyser un document 
 Une fois les doĐuŵents distriďuĠs auǆ Ġlğves, l’enseignant doit fournir auǆ Ġlğves des 
aides pour les analyser. Pour cela, il peut proposer des outils. Dans ma pratique, j’ai essayĠ 
de proposer aux élèves des questionnaires et des fiĐhes d’analyse dans le but de réaliser 
deux analyses. La première concerne l’analyse interne d’un doĐuŵent. LorsƋu’il s’agissait 
d’un doĐuŵent photographiƋue, les aǆes d’oďservation pouvaient être les suivants :  
 Observation des personnages (le nombre, leur disposition, leurs vêtements, leurs 
attitudes …)  Le lieu de la scène   Les objets pouvant être représentés  
Mais lorsƋu’il s’agissait d’une lettre, d’un tĠŵoignage, ou d’un texte voici les questions que 
je pouvais poser :  
 De quoi parle le texte ?  Où et quand se passe la scène ?  Quels personnages parlent ?  Comment se comportent-ils les uns par rapport aux autres ? 
 
L’analyse eǆterne d’un doĐuŵent portait sur des questions plus générales portant par 
eǆeŵple sur la nature des doĐuŵents, sur la date de rĠalisation, sur l’auteur. Le plus diffiĐile 
pour les Ġlğves Ġtait de dĠgager la prinĐipale inforŵation du doĐuŵent et d’eǆpliƋuer Đe Ƌue 
nous apprenait Đe doĐuŵent. Si l’idĠe gĠnĠrale Ġtait plutôt Đoŵprise, l’utilisation de Đette 
compréhension pour répondre à la problématique posait parfois des soucis. Voici un tableau 
prĠsentant les fiĐhes de travail Ƌui perŵettaient auǆ Ġlğves d’analyser leurs doĐuŵents :  
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Support 1 Support 2 Support 3 Analyses proposées aux élèves Objectifs méthodologiques 
Séance 
n°=1 
  
 
Analyse interne :  
- Où et quand ? 
Analyse externe :  
- La nature du document 
- L’auteuƌ 
- La date de réalisation 
 
L’oďjeĐtif est Ƌu’à la fin de ĐhaƋue leĐture 
de document, les élèves puissent 
connaitre les pays ennemis.  
AveĐ l’aide d’uŶ ƋuestioŶŶaiƌe, 
comprendre un document 
historique simple. 
 
 
Séance 
n°=2 Exemple de fiche 
d’identitĠ portant sur une 
lettre de Poilu. 
 
Exemple de fiche 
d’identitĠ portant sur 
une photographie. 
Exemple de fiche 
d’identitĠ portant sur 
une représentation 
d’uniforŵe de Poilu. 
Analyse interne : 
Photographies …  
- Description des soldats 
- Lieu de la scène 
- L’eǆpƌessioŶ des visages des 
soldats. 
Lettƌes …  
- Ce que nous apprend la lettre 
- Qui écrit à qui ? 
Analyse externe :  
- La nature du document 
- L’auteuƌ 
- La date de réalisation 
L’oďjeĐtif est Ƌu’à la fin de ĐhaƋue 
recherche documentaire, les groupes se 
transmettre leurs informations 
respectives. 
Lire, comprendre et mettre en 
relation différents langages utilisés 
en histoire. 
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Tableau permettant de regrouper les fiches de travail distribuées pendant la séquence pour analyser les sources. 
 
 
 
 
Séance 
n°=5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Analyse interne :  
- Lieu des monuments 
- Les informations inscrites 
- La date d’iŶauguƌatioŶ 
- Ce que nous apportent les deux 
monuments. 
 
 
 
 
Trouver sur une photographie, des 
informations historiques simples, 
les apprécier de manière critique et 
les comprendre. 
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c) Ecrire 
1.  La phase de recherche et la prise d’information dans un document 
Durant la séquence, les élèves ont écrit notamment pour développer la compétence 
méthodologique suivant :  
« Noteƌ les iŶfoƌŵatioŶs dĠgagĠes peŶdaŶt l’eǆaŵeŶ d’uŶ doĐuŵeŶt » 
Sur l’enseŵďle de la sĠƋuenĐe, j’ai proposĠ quatre séances où il y avait une recherche 
documentaire à réaliser. Cette recherche pouvait se faire individuellement ou en groupe. A 
chaque fois, comme il été vu, un support a été proposé aux élèves pour analyser les 
documents. L’ĠĐriture se faisait par tous les Ġlğves en situation de travail individuel ou bien, 
Đ’Ġtait le seĐrĠtaire Ƌui s’en Đhargeait pour un travail de groupe. Ce fut le CM2 du groupe. 
S’agissant d’une situation de reĐherĐhe les Ġlğves avaient, au prĠalaďle, ĠtĠ prĠvenus Ƌu’il 
s’agissait essentielleŵent d’essayer de faire la tâĐhe en lisant ďien les Đonsignes et en tenant 
compte de tout ce qui avait été dit. Ils devaient utiliser leur crayon à papier et ce matériel 
permettait de ďien faire Đoŵprendre auǆ Ġlğves Ƌu’il s’agissait de faire, défaire et refaire si 
ďesoin est. J’insistais Ġgaleŵent sur le fait Ƌue je ne raŵasserai pas les feuilles. Une 
différenciation en phase de recherche individuelle aurait pu être mise en place notamment 
entre les CE2 et les CM. Cependant, les CE2 avaient un bon niveau. Mon objectif était de 
pouvoir procéder à des explications individuelles et de percevoir les compétences et les 
difficultés de chacun. 
2.  Construire un panneau référent 
La deuxième séance fut consacrée à une recherche documentaire aboutissant à la 
réalisation de panneau référent pour faire un exposé. Chaque groupe possédait une 
problématique portant sur un aspect de la guerre. IĐi, les fiĐhes d’analyse des documents qui 
ont ĠtĠ reŵplies par le seĐrĠtaire du groupe ont ĠtĠ ĐorrigĠes par l’enseignant dans le ďut de 
revoir l’orthographe. En effet, je ne pouvais pas laisser les élèves présenter aux autres, des 
fiĐhes d’analyse contenant des erreurs orthographiques. Par conséquent, cela a été 
l’oĐĐasion de faire un lien aveĐ la disĐipline du français en revoyant certains aspects 
orthographiques ou même la construction de phrases. Après avoir écrit au crayon à papier 
leurs réponses, le secrétaire a dû repasser ses écrits au crayon noir. Pour la réalisation de 
leur panneau, les élèves ont dû tenir compte de certaines contraintes précises notamment 
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Đelles ĐonĐernant le Đontenu. En effet, l’oďjeĐtif Ġtait de faire part aux autres élèves des 
inforŵations Ƌu’avaient pu rĠĐolter le groupe dans le Đorpus doĐuŵentaire. C’est pourƋuoi, 
pour ġtre Đoŵpris de tous, le panneau devait Đontenir le titre de l’eǆposĠ, la proďlĠŵatiƋue 
et les fiĐhes d’analyse contenant les informations dĠgagĠes pendant l’eǆaŵen des 
documents. Celles-ci servaient de support durant la présentation orale et à tout moment, les 
élèves pouvaient les lire. L’ĠĐrit a réellement été présenté comme un moyen de faire passer 
des informations et également comme étant au service de la communication. Comme si 
nous réalisions une exposition sur la vie dans les tranchées le résultat des panneaux fut le 
suivant :  
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Tableau présentant les panneaux référents pour les exposés sur la vie quotidienne des poilus pendant la Première Guerre mondiale
P
ro
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de
 l’e
xp
osé
 
Pendant la guerre, comment 
étaient les soldats français ? 
Comment se 
nourrissaient les soldats 
français ? 
A quoi ressemblaient les 
tranchées où vivaient les 
Poilus pendant la 1
ère
 
Guerre mondiale 
Pendant les temps de 
repos, comment 
s’oĐĐupaieŶt les soldats 
français dans leur 
tranchée ? 
Que pensaient les 
soldats français de la 
guerre ?  
P
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3.  L’institutionnalisation 
Selon la taxonomie de Bloom21, cette phase de la séance entrainait une attitude 
spécifique de ma part. Les questions que je pouvais poser permettaient de déterminer si les 
élèves étaient compétents pour synthétiser des informations. Autrement dit, les élèves 
devaient collecter les résultats de leurs recherches et construire, en organisant les idées, une 
synthèse écrite. Selon Stanislas Hommet et Rémy Janneau22, la trace écrite ne se limite pas 
au résumé et doit s’Ġlaďorer au fil de l’aĐtivitĠ dont elle reflète le déroulement. Elle inclue le 
titre de la séance, les questions initiales, les documents utilisés, les productions réalisées et 
le vocabulaire. Cependant, les diffĠrentes traĐes ĠĐrites Ƌue j’ai pu proposer ont pris une 
autre forme.  
Le maître doit accepter de déléguer la parole aux élèves pour construire avec eux la 
formalisation des données.  
« La synthèse se présente comme un pacte collectif validé qui peut être appris car 
les mots qui le constitue s’aŶĐƌeŶt daŶs uŶe ƌĠalitĠ vĠĐue et paƌtagĠe. »23 
Pour Ġtaďlir la synthğse ou le rĠsuŵĠ, j’ai prinĐipaleŵent proĐĠdĠ de la ŵaniğre 
suivante. Après avoir demandé auǆ Ġlğves d’ĠnonĐer Đe Ƌu’ils avaient retenu de la situation 
de recherche, j’ai sĠleĐtionnĠ avec eux les informations essentielles. Nous les avons classées 
et mis en forme en rédigeant quelques phrases, en réalisant une carte ou bien en 
complétant un texte à trou. Ce-dernier est parfois remis en question. En effet, s’il perŵet de 
ŵettre en avant des ŵots de voĐaďulaire iŵportants, il n’offre pas auǆ Ġlğves la possiďilitĠ 
de construire eux-mêmes leur trace écrite. Il est parfois intéressant de laisser les élèves 
produire des phrases même si la trace écrite se révèle être incomplète. Ceci dépend des 
objectifs du professeur des écoles. Souhaite t-il mettre en avant le résultat final de la 
synthğse ou ďien ŵettre en avant l’aĐtivitĠ de verďalisation des Ġlğves ? La situation la plus 
intĠressante Ƌue j’ai pu vivre fut quand ce sont les élèves qui ont construit collectivement la 
trace écrite. Ils devaient se ŵettre d’aĐĐord sur l’ordre des phrases, la prĠsenĐe du 
voĐaďulaire ŵis en ĠvidenĐe pendant la ŵise en Đoŵŵun etĐ. … Mġŵe si le rĠsultat final 
n’Ġtait pas littĠraleŵent eǆĐellent, j’ai reĐopiĠ leur rĠsuŵĠ (Cf. Trace écrite construite par les 
                                                     
21
 http://ien25.ia94.ac-creteil.fr/cms/IMG/pdf/Taxonomie_BLOOM.pdf 
22
 Stanislas Hommet, Rémy Janneau, Quelle histoiƌe eŶseigŶeƌ à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe ? Clés pour comprendre Outils 
pour agir, Hachette éducation, 2009, Paris 
23
 Idem 
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élèves de CM à la fin de la séance 4_Annexe p.114). Cependant, j’ai aussi proposĠ auǆ Ġlğves 
de constituer individuellement leur trace écrite. Ils devaient donc exprimer par écrit Đe Ƌu’ils 
avaient retenu et répondre à la problématique posée avec leurs mots. Selon la démarche 
didaĐtiƋue de l’histoire, il est iŵportant Ƌu’apparaisse, sur la trace écrite, la problématique. 
Or, Đ’est un point Ƌue je n’ai pas pris en Đoŵpte pour l’intégralité de ma séquence. De plus, 
durant la cinquième séance, les élèves ont répondu à un questionnaire portant sur 
l’hoŵŵage auǆ ŵorts de la Grande Guerre. Cependant, aprğs le Ƌuestionnaire, je n’ai pas 
fait de trace écrite répondant à la problématique : « Pourquoi est-Đe Ƌue l’oŶ a ĐoŶstƌuit uŶ 
monument aux morts à Thorigné-en-Charnie ? »  La dernière question du questionnaire 
aurait pu éventuellement être considérée comme une traĐe ĠĐrite ŵais je n’ai pas prĠĐisĠ 
auǆ Ġlğves Ƌue Đ’Ġtait cette information à retenir (Cf. Questionnaire séance 5_Annexe p.115). 
Je ne l’avais pas ŵise en évidence. De plus, aprğs la ŵise en Đoŵŵun de l’aĐtivitĠ portant sur 
l’Ġtude des fiĐhes d’identitĠ de soldats, il n’y a pas eu de synthğse ĠĐrite. J’ai proposĠ auǆ 
élèves de réunir toutes leurs recherches dans un tableau (Cf. Tableau final après mise en 
commun_Annexe p.116) Ƌue je proposais de leur distriďuer ŵais finaleŵent, il n’y avait pas 
rĠelleŵent d’intĠrġt à Đe Ƌu’ils le possğdent. Le problème portait donc sur le contenu de ma 
synthğse ĠĐrite. Elle aurait pu prendre la forŵe d’un petit teǆte Ƌui eǆpliƋuait Ƌue la 
ŵoďilisation Ġtait gĠnĠrale durant la guerre. J’aurais pu eǆpliƋuer Ƌue les soldats pouvaient 
être jeunes, de tous corps de métier et surtout définir les lieux de mort principaux pour 
ŵettre en avant le front de l’Ouest grâĐe à une localisation potentiellement réalisée par les 
élèves. Cela aurait pu donĐ prendre la forŵe d’un rĠĐit comportant des datations, les acteurs 
en présence, une problématisation ainsi que des faits expliqués historiquement par des 
preuves Ƌu’Ġtaient les fiĐhes d’identitĠ des soldats. Philippe Claus eǆpliƋue dans un de ses 
séminaires :  
« Force est de constater aujourd'hui, une forme d'autocensure quant à l'usage 
du récit et de l'exposé par le maître qui se contente trop souvent de transmettre des 
consignes, d'animer la recherche, de corriger et de construire la trace écrite. »
24 
Les traces écrites individuelles ont été différenciées. En effet, les CE2 pouvaient 
posséder un travail différent tant sur la forme que sur le fond. Leur participation durant la 
ŵise en Đoŵŵun fut autant aĐtive Ƌue les CM ŵais les eǆigenĐes ĐonĐernant l’ĠĐriture et la 
                                                     
24
http://eduscol.education.fr/cid46065/comment-l-histoire-et-la-geographie-sont-elles-enseignees-a-l-ecole-
primaire%A0-constat-et-evolution-en-cours.html 
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formalisation ne pouvaient être les mêmes que celles attendues de la part des CM. Voici les 
traces écrites individuelles qui ont été proposées aux élèves des trois niveaux :   
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 Séance n°=1 Séance n°=2 Séance n°=2 Séance n°=4 
Durée 15 min 5 min 10 min 7 min 
Objectifs 
méthodologique 
Pouvoiƌ ƌĠdigeƌ la lĠgeŶde d’uŶ 
document géographique. 
Noter les informations dégagées 
peŶdaŶt l’eǆaŵeŶ d’uŶ doĐuŵeŶt 
Rédiger une courte synthèse à 
partir des informations notées 
pendant la leçon.  
Rédiger une courte synthèse à 
partir des informations notées 
pendant la leçon. 
Déroulement 
Suite à la mise en commun collective 
et la mise en évidence des pays 
appartenant aux deux alliances, les 
élèves construisent une carte bilan.  
 
- Ils localisent les pays. 
- Ils construisent une légende. 
Suite à l’Ġtude ĐolleĐtive de deuǆ 
photographies, les élèves ont mis en 
avant la différence entre guerre de 
position et guerre de mouvement.  
 
Un texte à trou 
Aucun échange oral avant la trace 
écrite.  
En phase de réinvestissement, les 
élèves doivent construire leur 
propre résumé et formaliser ce 
Ƌu’ils ont appris la veille. Ils 
répondent à la problématique qui 
est réécrite dans la consigne. 
Suite à chaque exposé, les 
élèves doivent saisir les 
informations principales et 
réutiliser le vocabulaire utilisé 
pour construire une synthèse. 
Différenciation 
Aucune 
 
Cependant, il aurait été possible de ne 
pas pré-remplir la carte pour les CM ni 
d’insĐrire la preŵiğre lettre du noŵ 
des pays.  
Aucune Les CE2 : Ils doivent remettre des 
phrases dans l’ordre dans le ďut de 
constituer le résumé.  
 
Les CM : Ils doivent écrire un petit 
texte comportant les mots de 
vocabulaire importants. Ils doivent 
prġter attention à l’orthographe.  
Les CE2 : Ils doivent associer le 
bon résumé à la bonne 
proďlĠŵatiƋue de l’eǆposĠ 
correspondant. Ils soulignent en 
rouge les mots importants.  
 
Les CM : Ils proposent des 
phrases et construisent une 
synthğse. J’ĠĐris leur « synthèse 
collective » au tableau.  
Tableau présentant les traces écrites réalisées par les élèves durant la Séquence 
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Trace écrite CE2 
 
  
 
Trace écrite CM 
 
  
 
Les Poilus ne se lavaient pas et ne se rasaient pas. Leur 
équipement était lourd et voyant. 
La tranchée étai profonde et étroite. Le fil barbelé permettait 
de se protéger. Elles étaient parfois boueuses et  innondées. 
Au front, les poilus mangeaient de la soupe, des biscuits et du 
pain. Ils buvaient du vin. Les cuisines roulantes permettaient 
de manger chaud.  
Pouƌ s’oĐĐupeƌ, les Poilus faďƌiƋuaieŶt des oďjets. Ils jouaieŶt 
aussi aux cartes et écrivaient des lettres. 
CeƌtaiŶs soldats aĐĐeptaieŶt de se ďattƌe ŵais d’autƌes Ŷe le 
souhaitait pas. La violence des combats a causé 1400000 
morts français. 
T
ra
n
sc
ri
p
ti
o
n
 d
e
 l
a
 t
ra
ce
 é
cr
it
e
 
Tout a ĐoŵŵeŶĐĠ à Đause de l’atteŶtat de Saƌajevo doŶĐ l’AutƌiĐhe-
HoŶgƌie a dĠĐlaƌĠ la gueƌƌe à la Seƌďie. L’AlleŵagŶe a voulu aideƌ 
l’AutƌiĐhe-HoŶgƌie eŶ attaƋuaŶt la FƌaŶĐe Đoŵŵe l’Italie : Ils formaient la 
Triple Alliance. La Russie et le Royaume-Uni aidèrent la France : ils 
devinrent la Triple Entente.   
Transcription de la trace écrite 
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D. L’évaluation  
Il n’y a pas eu d’Ġvaluation soŵŵative à la fin de ŵa sĠƋuenĐe. En effet, le titulaire de la 
Đlasse n’attriďue pas de note à ses élèves. Il les évalue en fonĐtion de l’aĐƋuisition ou non 
des compétences évaluées mais pas de façon officielle. Il observe et note ses élèves durant 
tout teŵps de la Đlasse. C’est pourƋuoi, durant ŵes sĠanĐes, l’enseignant passait dans les 
rangs et observait les élèves en activité. Cependant, suite à ŵa sĠƋuenĐe, le titulaire s’est 
engagĠ à Ġvaluer la ĐapaĐitĠ des Ġlğves à rĠinvestir Đe Ƌu’ils avaient pu apprendre aveĐ ŵoi. 
Il portera son attention sur la capacité des élèves à dégager les informations principales d’un 
document et surtout, à croiser les documents pour développer leur esprit critique.  
Il aurait été possible de faire des évaluations formatrices. Elles ŵettent l’aĐĐent sur les 
stratĠgies d’aĐƋuisition plus Ƌue sur les savoirs euǆ-mêmes. Par exemple, j’aurais pu Ġvaluer 
la capacité des élèves à déterminer la nature d’un doĐuŵent et à le lire. Ainsi, l’erreur aurait 
eu une place prépondérante et il aurait été possible de la déterminer, de la comprendre et 
de ŵettre tout en œuvre pour la dĠpasser.  
De plus, j’aurais pu ŵettre en plaĐe une évaluation formative. Au prĠalaďle, l’enseignant 
doit constituer une grille se référant aux savoirs, aux compétences et aux savoir-être. Les 
objectifs sont donc définis et précis. Cette grille accompagne les élèves durant toute la 
séquence et leur a été communiquée. Pendant un moment, durant les apprentissages, 
l’Ġlğve peut s’auto Ġvaluer en ĐoŵplĠtant sa grille personnelle, ou ďien, Đ’est l’enseignant 
Ƌui le fait. C’est une ŵaniğre de faire Ƌui reflğte un enseigneŵent plus ou moins 
individualisĠ. Il est alors possiďle de perĐevoir Đe Ƌui est aĐƋuis, en Đours d’aĐƋuisition ou 
non aĐƋuis Đhez l’Ġlğve. 
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E. Les domaines transversaux 
Cette sĠƋuenĐe d’histoire a ĠtĠ l’oĐĐasion de proposer auǆ Ġlğves un prolongeŵent en 
français et en art visuel.  
a) Une production d’écrit  
Ayant été confrontée à des lettres ĠĐrites par les Poilus, j’ai proposĠ auǆ Ġlğves de 
rédiger un récit de ce que pourrait être une vie dans les tranchées. En amont, un temps de 
travail a été nĠĐessaire pour Ġtudier la silhouette d’une lettre et pour Ƌue les Ġlğves puissent 
définir le contexte de leur lettre. Pour les accompagner dans la rédaction de leur premier jet, 
je leur ai proposé une grille de relecture comportant les critères de réussite, autrement dit, 
ce qui devaient être leurs axes de prioritĠ. Ensuite, dans le ďut d’aŵĠliorer leur preŵier 
écrit, je leur ai proposé de faire un peu de vocabulaire pour parler des sentiments et ainsi, 
que leurs lettres permettent réellement de refléter les ressentis des Poilus dans les 
tranchées au moment de la guerre. Petit à petit, leur grille de relecture se complexifiait et 
d’autres Đritğres apparaissaient. Enfin, durant la derniğre sĠanĐe, les Ġlğves ayant terminé 
leur production, ils ont dû corriger leurs fautes d’orthographes leǆiĐales et graŵŵatiĐales. 
Pour Đela j’ai Đhoisi deuǆ dispositifs. J’ai deŵandĠ auǆ Ġlğves de relire en silenĐe leur lettre et 
de Đorriger toutes les fautes Ƌu’ils pouvaient voir selon deuǆ aǆes dĠfinis : l’aĐĐord du verďe 
avec son sujet et l’aĐĐord du noŵ aveĐ son dĠterŵinant. Puis, dans un second temps, ils ont 
travaillé par deuǆ pour Ƌu’ils puissent ĠĐhanger leur lettre et Đorriger les fautes de leur 
binôme. Parfois, il est plus facile de corriger les fautes des autres. Une confrontation dans les 
ďinôŵes a ĠtĠ ŵise en plaĐe pour Ƌu’un ĠĐhange sur les erreurs Đoŵŵises soit produit. 
Quelques élèves ont lu oralement leur lettre devant la classe entière.  
Dans le ďut de ĐonĐrĠtiser Đe travail, ĐhaƋue Ġlğve a ĐorrigĠ ses fautes à l’ordinateur et 
nous avons constitué « un recueil de lettres de Poilus » qui est exposé dans la bibliothèque 
de l’ĠĐole. (Cf. Page de garde du recueil_Annexe p.117) 
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b) L’art visuel pour exprimer la vie des combattants … 
C’est en travaillant par Ƌuatre Ƌue les Ġlğves ont réalisé une mini bande dessinée (Cf. 
Fiche de préparation de séance_Annexe p.118 à 120). En amont, j’avais prĠsentĠ à la Đlasse, 
une page de bande dessinée de Tardi. Ils devaient repérer tous les éléments devant être 
prĠsents dans la leur. Ensuite, j’ai proposĠ auǆ Ġlğves le rĠĐit d’une journĠe d’un Poilu. Les 
diǆ situations de l’histoire devaient ġtre reprĠsentĠes sous forŵe de vignettes en tenant 
compte de trois consignes principales : InsĠrer l’iŵage du Poilu fournie à chaque groupe, 
choisir les couleurs adĠƋuates en fonĐtion de l’Ġtat d’esprit du Poilu et insĠrer une ďulle de 
parole ou une ďulle de pensĠe. La derniğre Ġtape fut Đelle de l’asseŵďlage. Tous les groupes 
sont venus plaĐer leur vignette en respeĐtant l’ordre ĐhronologiƋue de la journĠe. Le résultat 
final fut très satisfaisant tant pour les élèves que pour moi (Cf. Mini bande-dessinée 
finale_Annexe p.121) 
  
84 
 
Conclusion  
Cette sĠƋuenĐe d’histoire prĠsentĠe dans le Đadre de la Nouvelle Histoire ŵ’a perŵis de 
réaliser Ƌu’il Ġtait diffiĐile pour les élèves de suivre cette nouvelle démarche historique. Le 
fait Ƌu’ils n’aient pas ĠtĠ ĐonfrontĠs à l’apprentissage de dates ou d’Ġvğneŵents les a 
surpris. Il a ĠtĠ plus diffiĐile pour euǆ de Đoŵprendre Ƌue ŵon oďjeĐtif Ġtait Ƌu’ils puissent 
acquérir des connaissances mais également des savoir-faire et des savoir-être. Philippe Claus 
reprend les bienfaits de cette nouvelle démarche en déclarant : 
« C’est la ĐoŶtƌiďutioŶ de l’histoiƌe paƌ sa ŵĠthodologie ŵġŵe ;ĠŵissioŶ 
d’hǇpothğses, recherche de la preuve) à la constƌuĐtioŶ d’uŶ espƌit ĐƌitiƋue et à la 
ŵaitƌise de la leĐtuƌe, de l’ĠĐƌituƌe et de l’eǆpƌessioŶ oƌale ». 
 
Bien entendu, il eǆiste d’autres entrĠes possiďles pour enseigner la Preŵiğre Guerre 
ŵondiale. S’intĠresser auǆ Đonditions de vie des poilus dans les tranĐhĠes n’est Ƌu’un 
eǆeŵple ŵais il ŵ’a perŵis de dĠĐouvrir l’enseigneŵent de l’histoire tel Ƌue je ne l’ai pas 
vécu. Dans le Đadre de Đe ŵĠŵoire, les Ġlğves ont pu s’intĠresser auǆ tĠŵoignages et ont pu 
personnifier. Les nouvelles méthodes didactiƋues de l’histoire perŵettent non plus 
d’apprendre l’histoire ŵais plutôt de la Đoŵprendre.  
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Repères de progression :  
  
Cours Moyen Deuxième Année 
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Séance n°=1 : Les supports historiques  
Document n°=1 Une illustration – Parue dans « Le  Petit 
Journal »  Document  n°= 3 Un texte – Le discours de Jean Jaurès 
Citoyens, jamais depuis quarante ans, l’Europe n’a été 
dans une situation plus tragique que celle où nous 
sommes à l’heure actuelle. Si l’Autriche envahit la 
Serbie, la Russie qui éprouve une sympathie profonde 
pour les Serbes entrera dans le conflit, et si la Russie 
intervient pour défendre la Serbie, l’Autriche, au nom 
de l’alliance qui l’unit à l’Allemagne, prendra place sur 
les champs de bataille à ses côtés. Alors suivant le 
traité qui la lie à la France, la Russie demandera que la 
France vienne prendre place à ses côtés, et c’est 
l’Europe en feu, c’est le monde en feu. 
D’après le dernier discours de Jean Jaurès, 25 
juillet 1914 
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Séance n°=1 : Les supports pédagogiques 
 
  
 
La Triple Entente : 
1893 : France et Russie 
1904 : France et Royaume-Uni  
1907 : convention anglo-russe 
La Triple Alliance : 
1879 : Empire allemand et Empire austro-hongrois 
1882 : + Royaume d’Italie 
 
  
  
Document  n°= 2 Une chronologie : Les accords militaires Document n°=1 bis Un texte – L’assassinat d’un 
archiduc à Sarajevo 
Le 28 juin 1914, l'héritier de l'empire austro-
hongrois et son épouse sont assassinés à Sarajevo 
par un terroriste serbe, Gavrilo Princip (19 ans). 
Imputé* à la Serbie par le gouvernement 
autrichien, l'assassinat va servir de prétexte au 
déclenchement de ce qui deviendra la Première 
Guerre mondiale. 
*imputé = attribuer la responsabilité de l’assassinat à 
la Serbie. 
http://www.herodote.net/28_juin_1914-evenement-
19140628.php 
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Séance n°=2 : Supports historiques  
 
Photographies 
 
  
 
Sources 
http://www.blogg.org/blog-
69838-billet-1241616.html 
http://galeriephoto.tableau-
noir.net/trancheeenferphoto.html 
http://galeriephoto.tableau-
noir.net/trancheeenferphoto.html 
http://www.museedelaguerre.c
a/cwm 
Photographies 
 
  
 
Sources 
http://galeriephoto.tableau-
noir.net/trancheeenferphoto.html 
http://galeriephoto.tableau-
noir.net/trancheeenferphoto.html 
http://www.ecpad.fr/ 
 
http://www.museedelaguerre.c
a/cwm 
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Séance n°=2 : Supports historiques  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La pluie approche. Une goutte tombe sur mon képi. Après une 
heure, la pluie redouble : c’est l’averse. Accroupis dans la 
tranchée, nous attendons. L’uniforme s’imprègne brin à brin. 
Après trois heures, je sens comme un doigt froid sur ma chair. 
C’est l’eau qui pénètre. Manteau, veste, chandails, chemise 
ont été traversés. Après quinze heures, il pleut. La nuit froide 
glace l’eau dont nous sommes revêtus. Après vingt-quatre 
heures, il pleut. (…). Je me baisse, je me couche au fond de 
la tranchée, dans l’eau. Après deux jours, il pleut. . 
 Lettre d’André Fribourg au journal l’Opinion, 
1915,  Anovi, www.grande-guerre.org 
A deux heures et demie, un aéroplane allemand survole nos positions. 
Nous étions repérés et 25 minutes après, le premier obus éclatait à six 
pas de moi. J’ai été soulevé, projeté à 5 mètres, tout le corps anéanti, 
couvert de sang. Je me suis levé, abruti, incapable d’articuler un son et 
j’ai marché. Des hommes étaient couchés sur la route, morts. J’ai 
couru. Quelle grêle d’obus ! J’en entends un au-dessus de moi, je me 
lance dans la tranchée, il éclate à un mètre, je me relève, je pars de 
nouveau. Je me disais : jamais je n’arriverai à l’ambulance. Ah 
Mon ami, que c’est laid la guerre moderne. 
Lettre de Jean de Pierrefeu à un ami, 1914, Anovi, www.grande-
guerre.org 
Tu ne saurais croire l’héroïsme de nos soldats. Hier devait avoir lieu 
l’attaque d’une tranchée allemande. Au signal, les lieutenants 
s’élancent criant : « En avant ! », « A l’assaut ! », « Pour la 
France » ; et l’un d’eux entonne La Marseillaise. (…) Quel 
enthousiasme pour ces hommes qui savent qu’ils n’ont pourtant aucune 
chance. (…) Les lieutenants meurent, frappés à la tête. Les soldats 
tombent à leur tour impossible d’avancer. (…) Hélas, on ne peut ni 
avancer, ni reculer. Il faut attendre la nuit. Au soir, un blessé me dit : 
« Ce qu’il faut souffrir pour la France. » 
Lettre du Docteur Martin-Laval  à sa soeur, Paroles de Poilus 
Ma chère Marguerite 
Il vient de m’arriver un petit accident. Mon nécessaire de 
toilette est tombé cette nuit auprès du feu et est absolument 
abîmé. Envoie-moi je te prie, très pressé un sac en 
caoutchouc contenant une petite éponge (…) une brosse 
à dent et un tube de dentifrice. Fais cela très rapidement 
car cela me manque beaucoup. Je vais partir tout à l’heure 
rejoindre la 10ème compagnie qui est encore en avant-poste 
pour 8-10 jours.  
Un poilu, 9 Avril 1916, La Grande guerre / HC 
Editions 
Tu ne peux croire le plaisir que cela fait quand on reçoit un 
colis, on est comme de grands enfants ici. Un rien te contente 
comme un rien t’attristes. Tu vois tous ces pères de famille, au 
courrier, l’oeil et l’oreille aux aguets, épier et attendre, s’il y a 
une lettre ou un colis pour eux.  
Quand ils n’en ont pas, quelle déception. Quand ils ont une 
lettre, ils ont le sourire, vivement ils décachettent, avidement la 
parcourent pendant que d’un revers de main, ils écrasent la 
larme qui était au coin de l’oeil.                    Ton ami dévoué. 
Lettre d’un poilu le 28 Novembre 1914, www.histoire-en-questions.fr 
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Séance n°=2 : Supports pédagogiques 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
        
 
 
 
 
              http://soldatsdepepieux.pagesperso-orange.fr/uniforme.htm 
http://lcs.chartier.clg14.ac-caen.fr/~web.cchartier/travaux/histoire/Guerre%2014- 
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Séance n°=5 : Supports historiques 
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Séance n°=5 : Supports historiques 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
          http://pierresdememoire.fr/?page_id=1181 
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  Séance n°=5 : Supports pédagogiques 
 
Dans le cimetière de la commune on trouve ce monument aux morts. Du haut vers le bas on 
trouve :  
- Une croix de guerre 
- Les dates 1914-1918 gravées et dorées 
- « Thorigné à ses enfants morts pour la France » 
- La liste des morts 
- « Hommage et reconnaissance » 
- Hauteur : 2 mètres 50 
 
La bénédiction et l’inauguration* ont eu lieu le Dimanche 10 Février 1921 en présence du 
maire. 
*Inauguration : Cérémonie faite en l’honneur de la construction du monument aux morts. 
Dans l’église Saint-Etienne il y a cette plaque commémorative. On peut y trouver les  
informations suivantes :   
- « A la mémoire des soldats tombés pour la France » 
- La liste des morts 
- « Priez pour eux » 
Un drapeau tricolore flotte à son coté. 
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Bilan : 
Les élèves de CM avaient des connaissances sur la 1ère Guerre mondiale. Le recueil de leurs connaissances a été très riche en échange. La répartition des groupes s’est 
faite par la suite. 3 groupes dans la salle de classe et 2 dans la salle d’activité. Désignation des 5 CM2 comme secrétaires. En réalité, 20 minutes ont été nécessaires à 
la recherche documentaire. Elle s’est bien déroulée mais les documents restaient relativement difficiles pour certains :  
Exemples : « austro-hongrois » -> difficile de comprendre qu’il s’agissait de l’Autriche-Hongrie. 
Lors de la mise en commun, les porte-paroles viennent présenter les grandes idées de leurs documents mais je n’ai pas assez précisez ce sur quoi je voulais qu’ils insistent 
(quels pays se faisaient la guerre). Par conséquent, ils ne savaient pas trop quoi dire.  
Réalisation de la carte qui s’est bien déroulée mais confusion entre Allemagne et Autriche-Hongrie. Le fait d’avoir mis en évidence les deux camps pdt la mise en commun 
a aidé les élèves à réécrire les noms des pays et compléter la légende. Le TBI a permis de mettre en place un coloriage de la carte rapide collectivement. Chaque élève 
a eu à colorier sa propre carte chez lui. Pas le temps pour la trace écrite donc elle sera faite à la séance prochaine dans la phase de rappel.   
Niveau : CE2-CM1-CM2 
Durée : 60 minutes 
Une guerre qui touche le monde  Période : n°2 
Séance : n°1 
Objectif : Par le biais d’une recherche documentaire, les élèves sont amenés à comprendre les raisons de la Première Guerre mondiale : 
Prétexte = Attentat de Sarajevo et Véritables raisons = Le jeu des alliances. 
Compétences :  
- CULTURE HUMANISTE : La violence au XXème siècle : Le premier conflit mondial  
- Lire, étudier et comprendre différents langages en histoire (iconographie, discours historique, chronologie 
 Savoir-faire : 
- Etre capable de retrouver les éléments d’un texte sur une image. 
- Etre capable de construire une légende 
- Etre capable de réaliser une synthèse comportant le vocabulaire vu en classe : Alliances -Triple Entente – Triple Alliance – Assassinat de 
Sarajevo – guerre mondiale  
Compétences du Socle Commun :    
- Identifier sur une carte des grands ensembles physiques à l’échelle du monde. 
- Respecter des consignes simples en autonomie  
- 
Problématique de la séquence :       Pourquoi a-t-on appelé le premier conflit mondial : « Grande Guerre » ?  
97 
 
Consignes / 
Déroulement 
Activités 
de l’élève 
Rôle de 
l’enseignant 
Gestion de la 
classe 
Supports Réponses 
Attendues 
Difficultés 
potentielles & 
Réactions de 
l’enseignant 
10 min Introduction du 
thème et recueil des 
représentations 
 
« Que savez-vous de la Première 
Guerre mondiale ? » 
 
« ĪŃ ŁTĶŅŅĺŁŁĺ ĶŊňňľ ŁĶ ĢŊĺŇŇĺ 
1914-1918 » 
 
« Aussi, la Grande Guerre » 
Les élèves 
énoncent leurs 
connaissances 
sur le conflit.  
 
ĤŁň ňTĶľĹĺŃŉ Ĺĺň 
mots qui 
composent le 
titre de la leçon : 
« Guerre »  
«  mondiale » 
« 1914-1918 » 
Je note le titre de la 
séquence au 
tableau :  
« La Première 
Guerre mondiale » 
+ Ses autres noms.  
 
 
Je note les idées 
des élèves sans rien 
dire ni expliquer.   
(Les élèves sont 
regroupés par 4 dans 
leur ilot.) 
 
 
 
COLLECTIF 
ORAL  
Paper Board «  Une guerre entre les 
pays avec des soldats. » 
 
«  Des combats, 
batailles qui font 
beaucoup de morts » 
 
« Les poilus, les 
tranchées,  le 11 
ĩńŋĺłķŇĺ … » 
 Si les élèves 
ŃTĶŇŇľŋĺŃŉ ŅĶň à 
ňTĺōŅŇľłĺŇ ĺŉ ŃTńŃŉ 
ŅĶň ĹTľĹƣĺň, Ŀĺ ŅĺŊō 
les guider en 
analysant chaque 
mot du titre.  
- Première 
- Guerre :  
« ĬŊTĺňŉ-ce que cela 
vous évoque ? » 
- Mondiale :  
« ĬŊTĺňŉ-ce que cela 
signifie pour vous ? » 
5 min Consignes de 
l’activité n°=1 
 
« Vous allez travailler en 
groupe. Je vais vous donner un 
document et un questionnaire. 
ħĺ ķŊŉ ĺňŉ ņŊTĺŃňĺłķŁĺ, ŃńŊň 
puissions répondre à cette 
question que je note au 
tableau :  
Pourquoi peut-on dire que la 
guerre est mondiale ? » 
 
« ıńŊň ŃTĶŋĺŏ ŅĶň ŉńŊň Łĺň 
mêmes documents ce  qui est 
intéressant car chaque groupe 
ĺōŅŁľņŊĺŇĶ ĶŊō ĶŊŉŇĺň ĸĺ ņŊTľŁ Ķ 
trouvé. Vous aurez 20 min pr 
Les élèves 
écoutent la 
consigne. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ĥTĺōŅŁľņŊĺ Łĺ ŉŇĶŋĶľŁ 
qui va suivre et 
annonce le but de 
leurs recherches. 
 
ĥTƣĸŇľň ŁĶ 
problématique au 
tableau. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves sont 
regroupés par 4. 
Les 
questionnaires 
par groupe.  
 
Les documents. 
Dans chaque 
groupe, tous les 
élèves ont le 
même 
document.  
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répondre aux questions. » 
« Untel, peux-tu expliquer aux 
ĶŊŉŇĺň ĸĺ ņŊTľŁ ŋĶ ĻĶŁŁńľŇ ĻĶľŇĺ ? » 
Un élève 
reformule la 
consigne.  
Je demande à un 
élève de 
reformuler. 
15 min Activité des 
élèves : Noter les 
informations dégagées 
des documents 
Les élèves 
essayent de lire 
le document. 
 
Ils remplissent le 
questionnaire.  
Je passe dans les 
groupes pour 
vérifier que les 
élèves 
comprennent les 
documents.  
RECHERCHE 
DOCUMENTAIRE 
EN GROUPE. 
- Un groupe sur le doc 
1 
- Deux groupes sur le 
doc 2 
- Deux groupes sur le 
doc 3  
Dictionnaire pour 
les groupes 
travaillant sur le 
doc 1 et 3. 
 Si des documents ne 
sont pas compris je 
peux les expliquer 
aux élèves.  
10 min Mise en commun 
« ĥĺ ŋńŊň ŇĶŅŅĺŁ ņŊĺ ŁTńķĿĺĸŉľĻ 
est de répondre à la question 
qui est au tableau. » 
 
« Le groupe  qui travaillait sur le 
doc 1  quel était votre 
problème ?  Pouvez-vous 
expliquer aux autres. 
Idem pour le doc 2 et 3 mais 
avec confrontation des idées 
pour les deux groupes. » 
« Finalement, quelles sont les 
vraies raisons de la guerre ? 
ħTĶňňĶňňľŃĶŉ Ĺĺ ĮĶŇĶĿĺŋń ńŊ ķľĺŃ 
le jeu des alliances ? » 
Les élèves 
tentent de 
répondre au 
problème posé 
sur leur 
questionnaire.  
 
 
Je note les réponses 
aux trois problèmes 
au tableau. 
 
Petit à petit je 
construits deux 
colonnes pour les 
deux camps. 
 
   
5 min Consignes 
 
 « Grâce à votre travail, vous 
avez mis en évidence le fait que 
plusieurs pays se faisaient la 
ļŊĺŇŇĺ. ıńŊň łTĶŋĺŏ Ĺľŉ ņŊTľŁ Ŏ 
avait deux camps. Pour les 
mettre en évidence nous allons 
remplir une fiche de travail. Elle 
est importante car elle est la 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Reformulation 
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trace de votre travail. Il va bien 
ĻĶŁŁńľŇ ŇĺŉĺŃľŇ ĸĺ ņŊTľŁ Ŏ Ķ ƣĸŇľŉ 
dessus. » 
15 min Activité n°=2 
 
Distribution et lecture.  
« Voici une carte qui permet de 
mettre en évidence les deux 
ĶŁŁľĶŃĸĺň ņŊľ ňTńŅŅńňĺŃŉ ŅĹŉ la 
« Première Guerre mondiale. 
ĠŁŁĺ ňTľŃŉľŉŊŁĺ c Les alliances de 
1914 » Regardez bien la carte 
est complétée mais vous devez 
placer les noms des pays et 
compléter la légende. » 
« Ensuite, les CM vous tenterez 
ĹTƣĸŇľŇĺ ņŊĺŁņŊĺň ŅĽŇĶňĺň ŅńŊŇ 
répondre à la ņŊĺňŉľńŃ (…) ĺŉ Łĺň 
CE2 vous aurez des phrases à 
ŇĺłĺŉŉŇĺ ĹĶŃň ŁTńŇĹŇĺ. f 
Les élèves 
localisent les 
pays et 
complètent la 
légende de la 
carte.  
 
Ils essaient de 
faire un résumé 
Ĺĺ ĸĺ ņŊTľŁň ńŃŉ 
appris en 
utilisant le 
vocabulaire vu. 
 
 
Je donne la 
consigne et passe 
dans les rangs pour 
aider les élèves.  
 
ECRIT 
INDIVIDUEL 
 
Les fiches de 
travail.  
Différenciation 
CE2 et CM. 
 
 
Triple Entente  
 
Triple Alliance 
 
 
 
 
ħTĶŉŉĺŃŉĶŉ Ĺĺ ĮĶŇĶĿĺŋń 
est un élément 
déclencheur de la 
ļŊĺŇŇĺ. ħTĜŊŉŇľĸĽĺ-
Hongrie et la Serbie 
entrent en guerre. Puis, 
à cause des alliances de 
1914, la guerre devient 
mondiale et oppose la 
Triple Alliance à la 
Triple Entente. 
 
Les élèves en 
difficulté pour placer 
les noms de pays, je 
les aide.  
 
Les élèves en 
difficulté pour le 
résumé. Je leur 
demande de 
verbaliser oralement 
puis ils pourront 
peut-être écrire.  
3 min Mise en projet pour 
la prochaine séance 
« A la séance suivante, nous 
étudierons le quotidien des 
soldats pendant la guerre. 
Rappelons que les soldats sont 
ĹTńŇľļľŃĺň ĹľŋĺŇňĺň łĶľň ŊŃĺ 
seule chose les rassemble : 
ŁTĽńŇŇĺŊŇ Ĺĺ ŁĶ ļŊĺŇŇĺ. En effet, 
ňľ ŁTńŃ ŅĶŇŁĺ Ĺĺ ĢŇĶŃĹĺ ĢŊĺŇŇĺ 
ĸTĺňŉ ņŊTĺŁŁĺ ĻŊŉ ŉrès 
traumatisante pour la 
ŅńŅŊŁĶŉľńŃ ņŊľ ŁTĶ ŋƣĸŊ. f  
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Bilan de la séance : La phase de ƌappel fut esseŶtielle et ƌiĐhe eŶ ĠĐhaŶge. CeƌtaiŶs Ġlğves Ŷ’avaieŶt pas Đoŵpƌis le lieŶ eŶtƌe l’atteŶtat de Saƌajevo et le jeu des alliances. La vidéo a été comprise 
et je pense un bon support pour avoiƌ uŶe Ŷouvelle eǆpliĐatioŶ. Suite à soŶ visioŶŶeŵeŶt, les Ġlğves oŶt eu d’autƌes ƋuestioŶs poƌtaŶt suƌ la gueƌƌe Ƌui Ŷ’avaieŶt ƌieŶ à voiƌ aveĐ l’aspeĐt 
ŵoŶdial ŵais Đela fut tƌğs iŶtĠƌessaŶt. Pouƌ ĠĐƌiƌe les ƌĠsuŵĠs, j’ai du pƌoĐĠdĠ à des eǆpliĐatioŶs iŶdividuelles Đaƌ ĐeƌtaiŶs Ŷ’avaieŶt pas Đoŵpƌis l’atteŶtat de Saƌajevo. CeƌtaiŶs CE2 auƌaieŶt 
souhaitĠ ĠĐƌiƌe uŶ ƌĠsuŵĠ. La ĐoŵpaƌaisoŶ des deuǆ photos s’est ďieŶ dĠƌoulĠe et la ŵise eŶ ĠvideŶĐe des ŵots de voĐaďulaiƌe a été rapide car certains avaient déjà étudié la Première 
Gueƌƌe ŵoŶdiale. Pouƌ la passatioŶ des ĐoŶsigŶes j’ai ouďliĠ de faiƌe ƌefoƌŵuleƌ uŶ Ġlğve. MalgƌĠ tout, tout le ŵoŶde a Đoŵpƌis l’aĐtivitĠ de ƌeĐheƌĐhe doĐuŵeŶtaiƌe. J’ai dĠĐidĠ de leuƌ faiƌe 
étudier document par document pour éviteƌ de ŵĠlaŶgeƌ les fiĐhes d’ideŶtitĠ et les doĐuŵeŶts Ƌui ĠtaieŶt Ŷoŵďƌeuǆ. UŶ teŵps de fĠliĐitatioŶs fut ŶĠĐessaiƌe à la fiŶ car dans les groupes le 
tƌavail fut sĠƌieuǆ et l’oďjeĐtif ƌeŵpli. Apƌğs ĐoƌƌeĐtioŶ le soiƌ, je ŵe ƌeŶds Đoŵpte Ƌue les Ġlğves Ŷe savent pas répondre à la question « nature des documents. » Ce point sera à reprendre à 
la séance prochaine. Il va falloir revoir aussi la manière de répondre à une question et quelques aspects orthographiques. Deuǆ gƌoupes Ŷ’oŶt pas teƌŵiŶĠ le tƌavail. Il leur reste une 
question. A la prochaine séance, je décide de laisser 10 minutes pour terminer et surtout que ceux qui ont terminé reprennent les ƋuestioŶs suƌ la Ŷatuƌe aiŶsi Ƌu’uŶe ƌeleĐtuƌe pouƌ 
l’oƌthogƌaphe et la sǇŶtaǆe.   
Niveau : CE2-CM1-CM2 
Durée : 60 minutes 
Les conditions de vie dans les tranchées.  Période : 2 
Séance : n°2 
Objectif : A partir d’un ensemble documentaire, l’élève, avec son groupe, prend connaissance des évènements représentatifs de la Première 
Guerre Mondiale : La vie dans les tranchées et la violence des combats. 
Vocabulaire : Tranchées, Poilus, Obus, cuisine roulante,  
Compétences :  
- CULTURE HUMANISTE : La violence au XXème siècle : Le premier conflit mondial  
Compétences du Socle Commun :    
- Comprendre des mots nouveaux et les utiliser à bon escient. 
- Dégager le thème d’un texte. 
- Savoir utiliser un dictionnaire. 
- Lire et utiliser différents langages : iconographie, récits, témoignages … 
- Prendre part à un dialogue, écouter autrui, formuler et justifier un point de vue. 
- Coopérer avec plusieurs camarades 
- S’impliquer dans un projet collectif 
Noms des élèves absents : Théo 
Problématique de la séquence :       Pourquoi a-t-on appelé le premier conflit mondial : « Grande Guerre » ?  
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Consignes / Déroulement Activités 
de l’élève 
Rôle de 
l’enseignant 
Gestion de 
la classe 
Supports Réponses 
Attendues 
Difficultés 
potentielles & 
Réactions de 
l’enseignant 
5-7 min Rappel de la séance 
précédente 
 
« ĬŊTƣŉŊĹľńŃň-nous en histoire en ce 
moment ? »  
« Qui peut rappeler à la classe ce que 
nous avons appris hier » 
įĺłŅň ĹTƣĸĽĶŃļĺ ńŇĶŁ ŅńŊŇ ŉńŊŉ 
répéter :  
1) Assassinat de Sarajevo 
2) Le jeu des alliances 
3) La guerre mondiale 
 Visionnement de la vidéo. 
Les élèves 
essaient de se 
rappeler ce qui 
a été fait à la 
séance 
dernière. 
Je laisse les élèves 
ŅĶŇŁĺŇ Ĺĺ ĸĺ ņŊTľŁň 
ńŃŉ ĶŅŅŇľň, ĸĺ ņŊTľŁň 
se rappellent de la 
dernière séance. 
 
ORAL  
COLLECTIF 
La vidéo « En histoire on parle de la 
Première Guerre 
Mondiale. » 
 
«  ħTĶŉŉĺŃŉĶŉ Ĺĺ ĮĶŇĶĿĺŋń 
amène à une guerre entre 
ŁTĜŊtriche-Hongrie et la 
Serbie. Puis avec le jeu des 
alliances, la Triple Alliance 
et la Triple Entente sont 
entrées en guerre. Petit à 
Ņĺŉľŉ ĹTĶŊŉŇĺň ŅĶŎň ňĺ ĻńŃŉ 
la guerre et elle devient 
mondiale. » 
 
10 min Savoir construire un 
résumé 
 
« Vous allez reprendre la fiche avec 
ŋńŉŇĺ ĸĶŇŉĺ. ıńŊň ĶŁŁĺŏ ĻĶľŇĺ ŁTĺōĺŇĸľĸĺ 
qui est en bas 
individuellement. Lisons les 
consignes ensembles.» 
Les élèves font 
ŁTĺōĺŇĸľĸĺ ňŊŇ ŁĶ 
fiche de travail 
Je lis les consignes 
avec les élèves.  
 
 
 
Je ramasse les 
feuilles pour les 
corriger.  
 
 
ECRIT 
INDIVIDUEL 
 
COLLECTIF  
La fiche de 
travail  
 
 
  
 
10 min Appropriation du 
vocabulaire 
 
« Vous allez regarder deux photos 
que je vais projeter et vous allez me 
donner toutes les différences que 
vous pouvez observer entre les 
deux manières de faire la guerre ? » 
Ĩľňĺ ĺŃ ŅŁĶĸĺ ĹTŊŃĺ ŉŇĶĸĺ ƣĸŇľŉĺ Ķŋĺĸ 
Les élèves 
observent le 
document.  
 
Ils expriment 
les différences 
entre les 
photos.  
 
Ils prennent 
Ecrire la question au 
tableau :  
 
« Quelles 
différences 
montrent les deux 
photos sur la 
manière de faire la 
guerre ? » 
ĥTľŃŉŇńĹŊľň Łĺň łńŉň : 
 
 
ORAL  
COLLECTIF 
 
 
 
 
Les deux 
photos 
projetées au 
tableau.  
 
 
 
Une feuille de 
classeur 
Les textes à 
« Sur la première photo 
les soldats partent se 
battre et traversent le 
champs de bataille. Alors 
que sur la deuxième photo 
ils sont enterrés, 
attendent et surveillent 
ŁTĺŃŃĺłľ. » 
Si les élèves ne 
perçoivent pas la 
différence, je les 
guide.  
 
« Les soldats sont-ils 
en mouvement ? 
Avancent-ils vers 
ŁTĺŃŃĺłľ ? » 
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les mots importants à retenir. 
 
une feuille et 
collent la 
bande de 
papier. 
 
 Ils complètent 
la trace écrite 
avec les mots 
manquants.  
Tranchées, Guerre 
de position et Poilus. 
 
Je complète les mots 
au TBI. 
 
ECRIT 
INDIVIDUEL 
trous  
5-6 min Mise en projet  
 
« ħTńķĿĺĸŉľĻ Ĺĺ ŁĶ ňƣĶŃĸĺ 
ĹTĶŊĿńŊŇĹTĽŊľ ĺňŉ Ĺĺ ĸńłŅŇĺŃĹŇĺ 
comment les Poilus vivaient dans les 
tranchées. Il y a beaucoup de choses 
à savoir sur la manière de vivre et de 
faire la guerre durant la guerre de 
ŅńňľŉľńŃ ĸTĺňŉ ŅńŊŇņŊńľ, ŋńŊň ĶŁŁĺŏ 
travaillez en groupe. Chacun va 
travailler sur une question spéciale. 
Vous allez avoir trois documents par 
groupe et vous allez remplir leur 
ĻľĸĽĺ ĹTľĹĺŃŉľŉƣ. ĜŉŉĺŃŉľńŃ à 
ŁTńŇŉĽńļŇĶŅĽĺ ĹĶŃň ŋńň ŇƣŅńŃňĺň. 
Utilisez les outils mis à votre 
disposition. » 
 
«  Vous avez 30 minutes pour remplir 
les ĻľĸĽĺň ĹTľĹĺŃŉľŉƣ Ĺĺň ĹńĸŊłĺŃŉň. 
A la fin de ces 30 min, chaque groupe 
va faire un petit bilan sur son 
travail. » 
 
« Untel, peux-tu dire aux autres ce 
ņŊTľŁ ĻĶŊŉ ĻĶľŇĺ ? » 
Les élèves 
écoutent les 
consignes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Un élève 
reformule 
ĥTĺōŅŁľņŊĺ ĶŊō ƣŁƢŋĺň 
ĸĺ ņŊTľŁň ŋńŃŉ ĻĶľŇĺ 
durant le reste de la 
séance : Quel est 
ŁTńķĿĺĸŉľĻ ?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Je demande à un 
élève de reformuler. 
ORAL  
COLLECTIF 
 
 
_Des 
documents par 
groupe  (3-4) 
+ une fiche 
ĹTľĹĺŃŉľŉƣ ŅĶŇ 
document  
 
_ Dictionnaires 
 
_ Manuel de 
conjugaison 
 
 
   
 
 Je vérifie que chacun 
ai compris les 
consignes.  
 
 
30 min Activités des 
élèves 
 
 
Les élèves 
doivent lire les 
documents et 
construire leur 
Je passe dans les 
groupes pour vérifier 
que les sources sont 
bien comprises.  
ETUDE DES 
DOCUMENTS 
EN GROUPE 
  Les élèves peuvent ne 
pas comprendre les 
documents. Ils 
doivent essayer de 
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fiche 
ĹTľĹĺŃŉľŉƣ. 
 
Demandent 
aide de 
ŁTĺŃňĺľļŃĶŃŉ ňľ 
difficulté.  
 
ĮTĶľĹĺŃŉ ĹŊ 
Dico, manuel 
de conjugaison 
 
Les élèves 
essaient de 
trouver le 
thème sur 
lequel ils 
travaillent.  
 
Je les aide à trouver 
les informations 
manquantes par le 
ķľĶľň ĹTńŊtils.  
 
Je suis là pour 
donner des 
explications 
supplémentaires et 
me montre comme 
repère pour la 
moindre difficulté. 
ňTĺŃŉĺŃĹŇĺ, ƣĸĽĶŃļĺŇ 
sur leurs 
interprétations. Je 
suis là pour les guider 
et expliquer certains 
aspects des 
documents.  
 
Ne pas sélectionner 
les bonnes infos des 
sources. Les guider 
en leur rappelant le 
thème de leur 
exposé. « Est-ce 
vraiment en rapport ? 
Pour comprendre ça 
est-ce nécessaire de 
dire ça ? Pourquoi ? » 
5 min Bilan de la séance 
 
« Faisons un point ensemble pour 
voir comment à avancé chaque 
groupe. » 
Mise en projet 
« Durant la prochaine séance, 
chaque groupe va réaliser une 
affiche. Vous y collerez vos 
documents, vous écrirez le titre, vous 
pourrez la décorer. Ce sera un travail 
Ĺĺ ļŇńŊŅĺ. ħTńķĿĺĸŉľĻ ňĺŇĶ Ĺĺ ĻĶľŇĺ ŊŃ 
ĺōŅńňƣ ĹĺŋĶŃŉ ŁTĺŃňĺłķŁĺ Ĺĺ ŁĶ 
classe sur ce que vous avez appris 
grâce à vos documents 
ĹTĶŊĿńŊŇĹTĽŊľ. Comme chaque 
groupe a travaillé sur les poilus mais 
a appris des choses différentes, au 
final, après tous les exposés, vous 
connaitrez beaucoup de choses sur la 
vie des Poilus dans les tranchées. » 
Les élèves font 
le bilan de 
ŁTĶŋĶŃĸƣĺ Ĺĺ 
leurs 
recherches. 
  
ĥTĺňňĶľĺ Ĺĺ ĸńŃŃĶľŉŇĺ 
ŁTĶŋĶŃĸƣĺ Ĺĺ ĸĽĶņŊĺ 
groupe et de faire 
un bilan.  
 
 
 
 
 
 
 
ĥTĶŃŃńŃĸĺ ŁTńķĿĺĸŉľĻ 
des prochaines 
séances.  
 
TRAVAIL ORAL 
COLLECTIF 
Une pochette 
plastique pour 
mettre 
ŁTĺŃňĺłķŁĺ Ĺĺň 
documents.  
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Niveau : CE2-CM1-CM2 
Durée : 60 minutes 
Les conditions de vie des poilus dans les 
tranchées. 
Période : 2  
Séance : n°3 
Objectif : Les élèves réalisent le support de leur exposé en respectant une feuille de route.  
Compétence :  
- CULTURE HUMANISTE : La violence au XXème siècle : Le premier conflit mondial  
Compétences du Socle Commun :    
- Réaliser une affiche à visée expressive 
- Coopérer avec un ou plusieurs camarades 
- S’impliquer dans un projet collectif 
- Respecter des consignes simples. 
Bilan de la séance : La mise au point sur quelques notions d’orthographe (majuscules aux noms de pays et un –u au mot « guerre » s’est bien 
déroulée. De même pour la question sur la nature d’un document. Il semble qu’ils connaissaient la réponse car à l’oral ils ont tout de suite compris et 
oralisés ce que c’était. La répartition en groupe s’est faite de la même manière qu’à la séance précédente. La réalisation des affiches s’est bien déroulée 
même si dans un groupe il y a eu des tensions à gérer entre deux élèves. Les élèves se sont appliqués pour la réalisation des affiches mais ne se 
sont pas vraiment appuyés sur la fiche de route qui pour ma part, semble ne pas avoir servi à grand-chose. Nous l’avons lu tous ensemble donc les 
élèves savaient quoi faire pour réaliser leur affiche mais ils ne s’y sont pas référé pdt la séance. 
Cependant, les élèves semblent avoir du mal à comprendre le rôle de la problématique dans leur groupe. Un point en début de séance prochaine sera 
nécessaire à faire pour bien leur faire comprendre que leurs documents vont permettre de répondre à leur problématique respective. Finalement, toutes 
les affiches sont prêtes pour la séance n°=4. 
J’aurai dû corriger les fautes d’orthographes sur leurs fiches d’identité soit la veille de la préparation de leurs affiches soit pendant car dans la 
situation actuelle, les fiches d’identité contiennent des fautes et les élèves n’auront pas le temps de lire ma correction.  
Problématique de la séquence :       Pourquoi a-t-on appelé le premier conflit mondial : « Grande Guerre » ?  
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Consignes / 
Déroulement 
Activités 
de l’élève 
Rôle de 
l’enseignant 
Gestion de 
la classe 
Supports Réponses 
Attendues 
Difficultés 
potentielles 
& Réactions 
de 
l’enseignant 
5 min Rappel de la séance 
précédente 
 
« ĬŊTĶŋľĺŏ-vous fait lors de la 
ĹĺŇŃľƢŇĺ ňƣĶŃĸĺ ĹTĽľňŉńľŇĺ Ķŋĺĸ 
moi ? » 
« Vous rappelez-vous de ce que je 
vous avais dit à la fin G ĬŊTĶŁŁĺŏ-
ŋńŊň ĻĶľŇĺ ĶŊĿńŊŇĹTĽŊľ ? » 
 
Les élèves 
rappellent ce 
que nous avions 
fait.  
Ils tentent 
ĹTĺōŅŁľņŊĺŇ ĸĺ 
ņŊTľŁň ŋńŃŉ ĻĶľŇĺ 
ĶŊĿńŊŇĹTĽŊľ.   
ĥTľŃŉĺŇŇńļĺ Łĺň ƣŁƢŋĺň 
ŅńŊŇ ņŊTľŁň ŅĶŇŁĺŃŉ Ĺĺ 
la dernière séance et 
Ĺĺ ŁTńķĿĺĸŉľĻ Ĺĺ ĸĺŁŁĺ 
qui va suivre.   
 
 « Nous avions étudié 
des documents. Nous 
allons réaliser une 
affiche pour faire nos 
exposés. » 
 
10 min Retour sur leur 
travail 
« ĥTĶľ ĸńŇŇľļƣ ŋńň ŇƣňŊłƣň ņŊĺ 
vous aviez fait Mardi dernier. Ils 
étaient bons et vous avez 
ŋŇĶľłĺŃŉ ĻĶľŉ ŁTĺĻĻńŇŉ ĹTĺōŅŁľņŊĺŇ 
ce que vous aviez compris. Il 
semble que tout le monde ai 
compris pourquoi la guerre est 
devenue mondiale. Par contre, je 
voudrais revenir sur quelques 
points. (ceux notés sur ma feuille) 
ğĺ ŅŁŊň, ĿTĶľ ĶŊňňľ ŁŊ Łĺň ĻľĸĽĺň 
ĹTľĹĺŃŉľŉƣ Ĺĺň ĹńĸŊłĺŃŉň 
ĹTĽľňŉńľŇĺ ĺŉ łĺ ňŊľň ĶŅĺŇơŊĺ ņŊĺ 
vous ne saviez pas répondre à la 
question « quelle est la nature du 
document ? f ĬŊTĺňŉ-ce que la 
nature G ĬŊTĺŃ ŅĺŃňĺŏ-vous ? 
Prenons comme exemple ce 
Les élèves 
écoutent et 
tâchent de se 
rendre compte 
de leurs erreurs 
oralement. 
 
Ils essaient de 
donner leur 
définition du 
mot « nature «  
ĹTŊŃ ĹńĸŊłĺŃŉ 
historique. 
 
Ils prennent 
connaissance 
des consignes  
 
Ils prennent 
connaissance de 
Je donne un retour 
sur le travail fournit 
par les élèves en 
soulevant les erreurs 
à ne plus faire.  
 
 
COLLECTIF 
ORAL 
 
Ma feuille avec les 
commentaires.  
 
Mes deux 
documents 
projetés pour bien 
comprendre ce 
ņŊTĺňŉ ŁĶ ŃĶŉŊŇĺ 
ĹTŊŃ ĹńĸŊłĺŃŉ ĺŃ 
histoire.  
 
Feuille de route 
projetée au 
tableau. 
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document et celui-ci. » 
« ĥĺ ŃTĶľ ŅĶň ĸńŇŇľļƣ Łĺ ĸńŃŉĺŃŊ Ĺĺ 
ŋńň ŇƣŅńŃňĺň ĸĶŇ ĿTĶŅŅńŇŉĺŇĶľň 
toutes les infos lors de vos 
exposés. Je veux juste que vous 
fassiez atteŃŉľńŃ à ŁTńŇŉĽńļŇĶŅĽĺ + 
ĤŃĻńň ņŊĺ ĿTĶľ Ńńŉƣĺň ňŊŇ łĶ 
feuille) » 
« Vous allez vous remettre en 
groupe pour réaliser vos affiches. 
Vous avez vos documents et vos 
affiches ainsi que vos feutres. Les 
2 ļŇńŊŅĺň ņŊľ ŃTńŃŉ ŅĶň ĻľŃľ ŋńŊň 
allez en priorité finir votre fiche 
ĹTľĹĺŃŉľŉƣ ĹŊ Ĺńĸ. » 
« Pour savoir comment réaliser 
son affiche, voici une feuille de 
route à respecter. Attention il va 
ĻĶŁŁńľŇ ňTŎ ŇƣĻƣŇĺŇ. » 
Lecture de la feuille de route et 
rappel de chaque thème des 
exposés. 
la feuille de 
route.  
40 min  Réalisation des 
affiches 
 
 
Les élèves 
réalisent leur 
affiche en 
respectant les 
contraintes de la 
feuille de route.  
ĥTĺŃĸĶĹŇĺ ŁTĶĸŉľŋľŉƣ ĺŃ 
passant dans les 
groupes.  
 
ĥTĺňňĶľĺ Ĺĺ ļŊľĹĺŇ ŁĶ 
réalisation si certains 
groupes ne 
respectent pas la 
feuille de route.  
REALISATION 
ğĠ ħTĜġġĤĞģĠ 
EN GROUPE 
 
Les documents.  
 
Une affiche de par 
groupe  
 
Des feutres 
 
Colle 
 
Crayon noir 
  
5 min Mise en projet  
 
« Chaque groupe a son affiche 
terminée. La prochaine fois, 
chaque groupe passera devant la 
classe pour présenter son travail 
aux autres.  
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Niveau : CE2-CM1-CM2 
Durée : 60 minutes 
Les conditions de vie des poilus 
dans les tranchées. 
Période : 2  
Séance : n°4 
Objectif : Les élèves présentent leur exposé à leurs camarades et construisent une trace écrite.   
Compétences :  
- CULTURE HUMANISTE : La violence au XXème siècle : Le premier conflit mondial  
Compétences du Socle Commun :    
- S’exprimer à l’oral dans un vocabulaire approprié et précis. 
- Prendre la parole en respectant le niveau de langue adapté 
- Prendre la parole devant autrui 
- S’impliquer dans un projet collectif 
- Commencer à savoir s’auto-évaluer dans des situations simples.  
- Soutenir une écoute prolongée 
Noms des élèves absents : Pauline 
Bilan de la séance : Le rôle de la problématique des exposés semble avoir été compris par les élèves car ils ont oralisé et explicité leur propre définition. Les 
exposés se sont globalement bien déroulés mais trois points ont posé problème :  
- Séance trop longue donc j’ai du faire « la police » à plusieurs reprises alors qu’habituellement, c’est une classe calme et active. La solution aurait été de faire 
une pause de cinq minutes entre les exposés ou, dans la mesure du possible, faire ça en deux séances. 
- Le travail des CE2 pour la construction de la trace écrite était trop simple je pense. Par conséquent, pdt que j’écrivais la trace écrite des CM, ils s’ennuyaient et 
bavardaient.  
- Difficulté pour que ce soit les CM qui établissent toute la trace écrite donc j’impose parfois mais le problème c’est que cela aurait pu être plus cohérent et 
certains résumés manquent d’organisation.  
- Pendant les exposés, les élèves ne savaient pas tout le temps quoi dire, ils auraient bien parlé de leurs documents mais la séance où ils les avaient étudiés 
remontait à trop loin. Ils ne se souvenaient pas de tout. Je les ai guidés pour qu’ils utilisent la fiche d’identité mais au final, je suis trop intervenue. 
Problématique de la séquence :       Pourquoi a-t-on appelé le premier conflit mondial : « Grande Guerre » ?  
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Consignes / 
Déroulement 
Activités de 
l’élève 
Rôle de 
l’enseignant 
Gestion de 
la classe 
Supports Réponses 
Attendues 
Difficultés 
potentielles 
& Réactions 
de 
l’enseignant 
5 min Rappel de la séance 
précédente 
 
« ĬŊTĶŁŁńŃň-nous faire 
ĶŊĿńŊŇĹTĽŊľ ? Vous avez écrit une 
question sur votre affiche mais 
où sont les réponses ? » 
 
Nous allons tenter de 
comprendre : « Comment 
vivaient les Poilus pendant  la 
guerre de position ? » 
Les élèves essaient 
de se rappeler ce 
ņŊĺ ŁTńŃ ŋĶ ĻĶľŇĺ ĺŉ 
oralisent le rôle de 
la question de 
départ.  
Je laisse les élèves 
parler.  
 
Je reprécise le rôle de la 
problématique : 
Chaque groupe a écrit 
une question sur son 
affiche. Les réponses 
sont apportées par les 
documents que vous 
avez collés.  
COLLECTIF 
ORAL 
 
 
Les affiches 
corrigées par 
le professeur  
« Nous avions préparé 
des affiches pour faire 
des exposés. Cela 
parlait des Poilus et de 
la guerre des 
tranchées. Et 
ĶŊĿńŊŇĹTĽŊľ ŃńŊň ĶŁŁńŃň 
parler de nos 
recherches aux 
autres. » 
 
5 min  Consignes 
 
 « Afin que les exposés se 
déroulent pour le mieux voici 
une fiche qui permet ĹTĺōŅŁľņŊĺŇ 
ĸĺ ņŊTľŁ ŋĶ ĻĶŁŁńľŇ ĻĶľŇĺ. Lisons là 
ensemble. » 
 
« Une fois le groupe passé, nous 
prendrons la fiche de travail et 
nous  ferons un résumé de 
chaque exposé. Bien entendu, 
nous pourrons nous aider du 
ļŇńŊŅĺ ņŊľ Ķ ĻĶľŉ ŁTĺōŅńňƣ. ħĺň 
CE2, avec votre fiche de travail je 
vous donne cinq petits résumés. 
Après chaque exposé vous 
choisirez le bon et le collerez en 
Les élèves 
prennent 
connaissance de la 
fiche pour faire 
leur exposé.  
 
 
 
Les élèves 
écoutent la 
consigne pour 
remplir la fiche de 
travail.  
Je lis la feuille 
explicative pour faire 
les exposés.  
COLLECTIF 
ORAL 
 
Les affiches 
corrigées. 
 
Pâte à fixe 
 
Mon affiche 
de feuille de 
route.  
 
Une feuille A4 
par personne 
pour la trace 
écrite.  
 
 
 
Les CE2 auront 
cinq résumés 
 Įľ ŁĶ ĸńŃňľļŃĺ ŃTĺňŉ 
pas comprise, je 
réexplique ou 
demande à un autre 
élève de 
reformuler.  
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face de la question. » 
 
« Avez-vous des 
questions ? Untel, peux-tu dire 
ĸĺ ņŊTľŁ ŋĶ ňĺ ŅĶňňĺŇ ?»  
découpés.  
50 min  Exposés des 
groupes + Construction 
trace écrite 
 
Les 5 groupes passent un par un 
pendant environ 7 minutes. Puis 
en collectif, après chaque 
passage, nous complétons la 
trace écrite. 
 
Lecture des résumés à haute voix 
des CE2 + quand les CM écrivent, 
je fais souligner les mots 
importants en rouge aux CE2. 
 
 
ĥTĶŅporte des informations en 
plus.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Les élèves font leur 
exposé et 
respectent la fiche 
de déroulement.  
 
Les autres 
écoutent 
attentivement.  
 
Les élèves essaient 
de faire deux trois 
phrases pour 
résumer chaque 
exposé et le CE2 
choisissent le bon 
résumé.  
 
Lecture du résumé 
des CE2 en plus. 
ĥTĶŅŅńŇŉĺ Ĺĺň 
informations 
supplémentaires aux 
élèves. : Anecdotes.  
 
ĥTĶĸĸńłŅĶļŃĺ Łĺň 
élèves pour écrire le 
résumé de chaque 
exposé. 
+ Je vérifie que les CE2 
ont collé les bons 
résumés.  
 
Je vérifie la 
compréhension des 
autres sur les exposés.  
 
Je ramasse les fiches de 
travail pour corriger les 
fautes et voir le travail 
des CE2.  
 
Je récupère les traces 
écrites à la fin de la 
séance.  
 
 
TRAVAIL DE 
GROUPE 
ğTĠXīĪĮĠ 
 
 
 
 
 
TRAVAIL 
COLLECTIF ET 
INDIVIDUEL 
POUR FAIRE 
LA TRACE 
ECRITE. 
La fiche de 
travail. 
 
Les résumés 
des CE2. 
 Si des groupes ne 
savent pas 
présenter leurs 
documents et faire 
une synthèse de ce 
ņŊTľŁň ńŃŉ ĶŅŅŇľň, Ŀĺ 
leur demande de 
lire la fiche 
ĹTľĹĺŃŉľŉƣ Ĺĺ ŁĺŊŇň 
trois documents qui 
permettra de 
donner les infos 
principales aux 
autres.  
 
Si décalage entre 
les infos données 
par les groupes et 
ce que je demande 
sur la fiche de 
ŉŇĶŋĶľŁ ĶŁńŇň ĿTĺŃŉŇĺ 
en scène pour 
expliquer et 
ŉŇĶŃňłĺŉŉŇĺ ŁTľŃĻń.  
 
ĮTĶŅŅŊŎĺŇ ňŊŇ Łĺň 
résumés des CE2 si 
lĺň ĞĨ ŃTĶŇŇľŋĺŃŉ 
pas à construire de 
phrases.  
5 min Mise en projet 
« Grâce à vos exposés vous avez pu vous rendre compte que les poilus pendant la 1ère GM ont vécu une véritable épreuve et ce durant quatre longues 
années (14-18). ħĺň ĸńŃĹľŉľńŃň Ĺĺ ŁĶ ļŊĺŇŇĺ ĻŊŇĺŃŉ ŉĺŇŇľķŁĺň ĺŉ ńŃŉ ŅĶŇŁĺ Ĺĺ ĢŇĶŃĹĺ ĢŊĺŇŇĺ ňŊŇŉńŊŉ à ĸĶŊňĺ ĹŊ ŃńłķŇĺ Ĺĺ łńŇŉň ņŊTĺŁŁĺ Ķ engendré. Nous 
verrons cela à la prochaine séance.  
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Bilan de la séance : Le temps a été mieux géré. Cependant, les points négatifs sont les suivants : 
- Utiliser un langage plus soutenu quand je pose une question aux élèves, si je m’aperçois qu’ils ne comprennent pas alors je m’adapte mais je dois apporter des connaissances 
lexicales que certains ne peuvent pas avoir dans leur famille.  
- Accepter les moments de blanc, ces moments de flottement peuvent être tout à fait propice à déclencher de nouvelles idées chez les élèves. 
- Ne pas faire reformuler un élève, ce n’est pas grave car cela évite à ceux qui ont compris de devoir écouter une nouvelle fois la consigne. Mais il faut aller voir individuellement 
les élèves susceptibles d’avoir des soucis. 
- Problème sur la dernière activité : elle ne mène pas à une trace écrite finale. Il aurait fallu mettre en avant dans chaque groupe 1) L’âge des soldats au début de la guerre 2) 
Localiser l’endroit où ils sont morts grâce à une carte et ainsi mettre en avant le Nord et l’Est, lieux touchés par le confl it. 3) Que les soldats vivaient là où ils étaient nés.  
- En histoire, schéma d’une séance : Question, Activités, Réponse.  
Niveau : CE2-CM1-CM2 
Durée : 60 minutes 
La mémoire de la Grande Guerre   Période : 2 
Séance : n°5 
Objectifs : Que les élèves, en tant que citoyens (Génération du centenaire de la Grande Guerre.), connaissent la fonction d’un monument aux morts : Pour honorer les 
morts, se souvenir de leur bravoure et de leurs souffrances durant la guerre. Etudier la guerre à travers les soldats qui viennent de la commune des élèves.  
Vocabulaire : monuments aux morts, plaque commémorative 
Compétences :  
- CULTURE HUMANISTE : La violence au XXème siècle : Le premier conflit mondial  
- Lire, étudier et comprendre différents langages en histoire (photo + informations données ; fiche de soldats morts pdt la guerre) 
Compétences du Socle Commun :    
- Comprendre des mots nouveaux et les utiliser à bon escient. 
- Sélectionner les bonnes informations dans la fiche d’identité.  
- Dégager le thème d’un texte et repérer des phrases essentielles y étant lié. 
- Connaître quelques éléments culturels de sa commune, de son pays.  
- Respecter des consignes simples 
Noms des élèves absents : Pauline 
Problématique de la séquence :       Pourquoi a-t-on appelé le premier conflit mondial : « Grande Guerre » ?  
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Consignes / 
Déroulement 
Activités de 
l’élève 
Rôle de 
l’enseignant 
Gestion de la 
classe 
Supports Réponses 
Attendues 
Difficultés 
potentielles & 
Réactions de 
l’enseignant 
5 min Rappel de la séance 
précédente 
 
« Qui peux me dire ce que nous 
avons appris lors de la séance 
dernière ? »  
 
 
 
« On appelle la Première Guerre 
Mondiale  « Grande Guerre » car 
les conditions de vie des soldats 
furent terrible. Je vais vous 
montrer un document et vous 
allez me dire ce que vous en 
pensez» 
 
 
 
Les élèves oralisent 
ĸĺ ņŊTľŁň ńŃŉ ŅŊ 
apprendre durant 
les exposés. 
 
 
 
Je laisse les élèves 
parler. 
ORAL 
COLLECTIF 
La fiche de travail. Quelques 
informations sur les 
conditions de vie 
des poilus dans les 
tranchées (froid, 
poux, rats, 
équipements, 
lettres).  
Si pas de souvenir, on 
reprend la fiche de 
travail.  
5 min  Recueil des 
représentations des 
élèves. 
« Voici deux documents, je vous 
laisse les observer pendant 
quelques minutes, puis nous 
allons en parler tous ensemble. » 
« Quelle est la nature de ces 
deux documents ? » 
On peut se demander pourquoi 
est-ĸĺ ņŊĺ ŁTńŃ Ķ ĸńŃňŉŇŊľŉ ce 
monument à Thorigné ?  
Les élèves 
observent le 
document et disent 
quelle est la 
nature.  
 
Ils utilisent leurs 
connaissances pour 
ĹľŇĺ ĸĺ ņŊTľŁň ňĶŋĺŃŉ 
sur le document.  
 
Je laisse les élèves 
parler ou les guide 
en cas de difficulté.  
 
ĥTƣĸŇľň Łĺň ľĹƣĺň Ĺĺň 
élèves au tableau. 
ORAL 
COLLECTIF 
 
 
Les photos sur le 
monument aux 
morts & plaque de 
ŁTƣļŁľňĺ Ĺĺ įĽńŇľļŃƣ 
projetées  au tableau 
 
 
« ĞTĺňŉ ŊŃ 
monument aux 
morts, celui de 
Thorigné-en-
Charnie. Il permet 
de rendre 
hommage aux 
Poilus morts pour la 
France. » 
« ĞTĺňŉ ŊŃĺ ŅŁĶņŊĺ 
commémorative » 
 
Įľ Łĺň ƣŁƢŋĺň ŃTĶŇŇľŋĺŃŉ 
pas à parler du 
ĹńĸŊłĺŃŉ, Ŀĺ ŃTľŃňľňŉĺ 
pas et distribue le 
document.  
5 min  Consignes 
« Vous allez étudiez les deux 
photos de plus près grâce au 
   Une fiche de travail 
par élève.  
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document que je vais vous 
distribuer et aux questions que 
vous allez devoir traiter. » 
Présentation du document  
projeté au TBI 
Distribution des feuilles.  
Projeter la fiche de 
travail au TBI. 
15 min  Activité n°=1  
 
Les élèves 
cherchent les 
informations dans 
le document pour 
répondre aux 
questions. 
 TRAVAIL 
INDIVIDUEL 
ECRIT 
   
10 min  Correction 
« Nous allons mettre en commun 
vos réponses et corriger les 
questions. » 
 
« Etes-ŋńŊň ĹTĶĸĸńŇĹ ? Pas 
ĹTĶĸĸńŇĹ Ķŋĺĸ ŁĶ ŇƣŅńŃňĺ, 
pourquoi ? Avez-vous surlignez 
la même chose ? » 
Ĩľňĺ ĺŃ ĶŋĶŃŉ Ĺĺ ŁTľĹƣĺ ņŊĺ ĸĺň 
monuments aux morts sont 
ƣŇľļƣň ĺŃ ŁTĽńŃŃĺŊŇ Ĺĺň łńŇŉň. 
īńŊŇ ňĺ ňńŊŋĺŃľŇ ĹTĺŊō. īńŊŇ ŁĺŊŇ 
rendre hommage. Lien ac les 
exposés pour la souffrance. 
  COLLECTIF Prendre plusieurs 
ŉŇĶŋĶŊō ĹTƣŁƢŋĺň ĺŉ 
les passer à la 
caméra pour 
discuter sur le travail 
fait.  
  
5 min Présentation de 
l’activité n°=2 
« Vous avez remarqué tout à 
ŁTĽĺŊŇĺ ņŊĺ ňŊŇ ŁĶ ŅŁĶņŊĺ 
commémorative et sur le 
monument aux morts, il y  avait 
inscrit les noms de soldats morts 
pendant la guerre. Voici cinq 
ĻľĸĽĺň ĹTľĹĺŃŉľŉƣ Ĺĺ ňńŁĹĶŉň ņŊľ 
sont viennent de Thorigné-en-
Charnie et qui sont morts sur le 
ĻŇńŃŉ. ĜŅŇƢň ņŊTĺŃ ļŇńŊŅĺ ŋńŊň 
   Un tableau par élève  
 
Les cinq fiches 
ĹTľĹĺŃŉľŉƣ Ĺĺň 
soldats.  
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ayez travaillé sur ces fiches, tous 
ensemble, nous remplirons le 
tableau que je vais projeter et 
que je vous distribuerais une fois 
 complété. Lisons-le ensemble. » 
 
Répartition des élèves en groupe 
de quatre et répartis comme à 
leur habitude dans les deux 
salles. 
10 min Activité n°=2 
 
Sélectionner la 
bonne information. 
 TRAVAIL DE 
GROUPE DE 
RECHERCHE 
   
5 min  Correction 
« Chaque groupe va donc passer 
un par un et nous compléterons 
le tableau. » 
 
 
 
 
Les groupes 
donnent les 
ľŃĻńŇłĶŉľńŃň ņŊTľŁň 
ont trouvées sur la 
ĻľĸĽĺ ĹTľĹĺŃŉľŉƣ Ĺĺ 
ŁĺŊŇ ňńŁĹĶŉ ĺŉ ņŊTľŁň 
ont copiées sur une 
bande de papier.  
Je tape les 
informations 
directement au PC 
et les infos sont 
vidéoprojetées. 
 Un PC et  
mon tableau. 
(Les élèves le 
colleront au dos de 
leur fiche de travail 
de la séance et 
mettront un titre 
Bande de papier 
avec la ligne du 
tableau. 
 Certains groupes 
peuvent ne pas avoir 
les infos demandées. 
Dans ce cas, leur 
expliquer que 
certaines infos ne sont 
pas connues.  
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Trace écrite rédigée par les élèves de CM à la fin de la séance 4 :
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Questionnaire séance 5 : 
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Tableau final après mise en commun :  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nom et 
Prénom du 
soldat 
Sa date de 
naissance 
Commune de 
naissance 
Grade 
pendant la 
guerre 14-18 
Date du 
décès 
Département 
du décès 
Genre de 
mort 
Lelasseux 
Eugène 
28/07/1879 Thorigné-en-
Charnie 
Soldat dans le 
25ème 
Régiment 
01/01/1915 Pas -de-Calais Mort des 
suites de 
blessures 
Aubry 
Rodolphe 
31/07/1892 Saulges Caporal 11/01/1916 Marne Tué à 
l'ennemi 
Périgois 
Aldéric-Alexis 
1879 Argentré Soldat dans le 
25ème 
régiment 
1915 Pas-de-Calais Tué à 
l'ennemi 
Simon Céleste 1873 Thorigné-en-
Charnie 
Soldat dans le 
27ème 
régiment 
1918 Meuse Mort des 
suites de 
blessures 
Lelasseux 
Louis 
1882 Thorigné-en-
Charnie 
Chasseur 1914 Aube Mort des 
suites de 
blessures  
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Page de garde du recueil de lettres de Poilus rédigées par les élèves 
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Objectif : Les élèves réalisent une mini bande-dessinée en tenant compte des contraintes imposées.  
Compétences du Socle Commun :  
- Pratiquer le dessin et diverses formes d’expressions visuelles et plastiques en se servant de différents matériaux, supports, instruments 
et techniques.  
- Inventer et réaliser des œuvres plastiques à visée artistique ou expressive.  
- Coopérer avec un ou plusieurs camarades. 
- Respecter des consignes simples en autonomie 
- S’impliquer dans un projet individuel ou collectif 
Bilan :  
La séance s’est très bien déroulée. Tous les binômes ont bien fonctionné. Deux élèves ont du se retrouver seuls car il y a eu deux absents. 
Yohann étant arrivé durant l’heure, je lui ai donné la première page de notre BD à réaliser.  
La fin de la séance s’est déroulée de la manière suivante : Tous les binômes sont venus coller leur vignette sur la frise. Cependant, il n’y a 
pas eu de lecture collective car il n’y avait pas assez de temps. Elle aura lieu la semaine suivante avec le Maitre.  
Tous les élèves ont respecté les deux contraintes : Coller le poilu et coller une ou deux bulles. Cependant, cela fut difficile pour eux d’adapter 
les couleurs en fonction de ce que vivait notre poilu. Les élèves utilisaient plus les couleurs en fonction de leurs images mentales mais pas en 
fonction du sentiment du poilu. 
  
Niveau : CE2-CM1-CM2 
Durée : 1h30 minutes 
Art visuel : Réalisation d’une 
bande-dessinée  Période : n°2 
Séance : n°1 
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Consignes / 
Déroulement 
Activités de 
l’élève 
Rôle de 
l’enseignant 
Gestion de la 
classe 
Supports Réponses 
Attendues 
Difficultés 
potentielles 
& Réactions 
de 
l’enseignant 
5 minutes - Mise en route : 
Annoncer le but de la séance 
ĪķĿĺĸŉľĻ Ĺĺ ŁĶ ňƣĶŃĸĺ ĹTĶŇŉ ŋľňŊĺŁ.  
« ĜŊĿńŊŇĹTĽŊľ, ĺŃ ĶŇŉ ŋľňŊĺŁ, ŃńŊň 
allons réaliser une mini-BD qui 
ŅĶŇŁĺ Ĺĺ ŁĶ ŋľĺ ĹTŊŃ īńľŁŊ ĹĶŃň Łĺň 
ŉŇĶŃĸĽƣĺň. ĬŊĺŁņŊTŊŃ ŅĺŊŉ łĺ ĹľŇĺ 
ĸĺ ņŊĺ ĸTĺňŉ ŊŃĺ ĝğ G ĬŊľ ŃTĺŃ Ķ 
jamais vu?  
Les élèves 
écoutent et 
prennent 
connaissance de 
ŁTńķĿĺĸŉľĻ Ĺĺ ŁĶ 
séquence de 
français. 
ĥTƣŃńŃĸĺ ŁTńķĿĺĸŉľĻ 
de la séquence. 
ORAL 
COLLECTIF 
   
5 minutes - Etude de la silhouette 
ĹTŊŃĺ BD 
 
« ıńľĸľ ŁTĺōĺłŅŁĺ ĹTŊŃĺ page de 
BD. De quoi est-elle constituée ? » 
« ğĶŃň ŃńŉŇĺ ĝğ, ľŁ ŋĶ ĻĶŁŁńľŇ ņŊTľŁ Ŏ 
ai tous ces éléments.  
Les élèves 
observent la page 
de BD et 
définissent sa 
structure 
ĥTƣĸŇľň ĶŊ ŉĶķŁĺĶŊ 
leurs réponses.   
ORAL 
COLLECTIF 
Une page de la 
BD de Tardi 
Des illustrations 
Des textes 
Des indications de 
temps qui aident le 
lecteur à se situer dans 
le temps et à 
comprendre le 
déroulement de 
ŁTĽľňŉńľŇĺ. 
 
5 minutes – Poser le contexte de la 
lettre.  
« Voici 10 phrases qui 
pourraient constituer un jour 
ŋƣĸŊ ĶŊ ĻŇńŃŉ ĹTŊŃ īńľŁŊ. On va 
faire dix groupes de deux 
élèves. Les dix groupes vont 
devoir réaliser une vignette. 
Ainsi, quand je réunirais tous 
vos travaux, cela nous feras une 
vraie BD. 
Les élèves 
écoutent les 
consignes. 
Je donne les 
consignes. 
 
  
 
ORAL  
COLLECTIF 
 
Le tableau avec 
les 10 phrases + la 
répartition des 
groupes. 
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15 min Organisation avant la mise 
au travail 
1) Répartition des élèves dans les 
10 situations à représenter.  
2) Présentation de la frise divisée 
en 10 parties égales.  
3) Donner les contraintes :  
a) Insérer obligatoirement le Poilu 
dans la vignette.  
b) En fonction de ce que vit Albert, 
choisir les couleurs adéquates.  
c) Utiliser matériel souhaité entre 
feutres, crayons de couleur, pastel, 
feuille, colle, ciseaux 
d) Insérer une bulle de parole 
et/ou une bulle de pensée. Vous 
écrirez au crayon à papier. Je 
ŋľĺŃĹŇĶľň ŋƣŇľĻľĺŇ ŁTńŇŉĽńļŇĶŅĽĺ. 
e) Respecter absolument le 
contexte de la phrase..  
Ils se répartissent 
en fonction des 
situations sur 
lesquelles ils 
préfèreraient 
travailler en art 
visuel. 
 
ORAL 
COLLECTIF 
Les Poilus 
Les bulles 
La frise divisée en 
10 
10 Feuilles au bon 
format 
Pastels 
 Rassurer les élèves 
ņŊľ ŃTĶŇŇľŋĺŃŉ ŅĶň à 
ƣĸŇľŇĺ, ĺŉ ņŊľ ŃTńŃŉ 
ŅĶň ĹTľĹƣĺň.  
30 min Réalisation de la vignette 
 
  TRAVAIL EN 
BINOME DE 
REALISATION 
ğTİĩĠ 
VIGNETTE 
   
15 min – Mise en commun 
Chaque  binôme va placer sa 
ŋľļŃĺŉŉĺ ĶŊ ķńŃ ĺŃĹŇńľŉ ĺŃ ňTĶľĹĶŃŉ 
de la chronologie du départ. Petit 
à petit, construction de la mini-
BD. 
  
ORAL 
COLLECTIF 
   
10 min - Lecture   
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Arts visuels : Une mini bande-dessinée pour représenter la journée d’un Poilu :  
 
 
                                              N°=1           N°=2           N°=3 
 
                                              N°=4        N°=5                    N°=6 
 
     N°=7     N°=8                  N°=9     N°=10 
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Fiche de visite, formateur ESPE Laval 
 
 
Site de LAVAL 
2013-2014 
 
RAPPORT DE VISITE M2 
Nom Prénom de l’étudiant : Lottin Jennifer  
Ecole et classe: Thorigné en Charnie (CE2/CM1/CM2 =19 élèves) 
Date de la visite : 13/11/2013 
Nom du formateur : E. Goger 
ELEMENTS DE CONTEXTE: classe à triple niveau 
SEANCE(S) PRESENTEE(S) PAR LE STAGIAIRE : Histoire La Première Guerre mondiale : la mémoire de la 
Grande Guerre 
 REMARQUES A PARTIR DE L’OBSERVATION DE CLASSE ET DE L’ENTRETIEN :  
 Compétences Observations 
S’i
nté
gre
r d
an
s l
e s
ys
tèm
e é
du
ca
tif 
Faire partager les valeurs de la 
République 
 
 
Les préparations respectent les I.O. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bonne entente et coopération avec le titulaire de la classe. 
Inscrire son action dans le cadre des 
principes fondamentaux du système 
éducatif et dans le cadre 
réglementaire de l’école 
Agir en éducateur responsable et 
selon des principes éthiques 
 
Coopérer au sein d’une équipe 
 
Contribuer à l’action de la 
communauté  
éducative 
Coopérer avec les parents d’élèves 
 
Coopérer avec les partenaires de 
l’école 
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M
a
ît
ri
s
e
r 
e
t 
in
té
g
re
r 
le
s
 s
a
v
o
ir
s
 
Maîtriser la langue française à des fins de 
communication 
Bonne maîtrise du langage : consignes claires et précises. Pensez 
cependant à toujours utiliser un registre de langue soutenu pour 
formuler ces consignes. 
 
Utilisation du tableau numérique pour projeter les documents et 
corriger  la trace écrite.  
Préparation utilisant un logiciel de traitement de texte. 
 
Bonne mise en place d’une séance d’histoire : hypothèses, 
recherche d’informations à partir de documents pour compléter une 
trace écrite. 
 
Faire attention à la localisation (Le Pas de Calais est dans le nord et 
non l’est de la France). Penser à faire localiser les élèves lors de 
l’activité pour qu’ils puissent, à partir de leur travail, analyser les 
documents. 
Maîtriser la langue française dans le 
cadre de son enseignement 
Utiliser une langue vivante étrangère 
dans les situations exigées par son 
métier 
Intégrer les éléments de la culture 
numérique nécessaires à l’exercice de 
son métier 
Maîtriser les savoirs disciplinaires et leur 
didactique 
D
e
v
e
n
ir
 e
x
p
e
rt
 d
a
n
s
 l
e
s
 a
p
p
re
n
ti
s
s
a
g
e
s
 
Connaître les élèves et les processus 
d’apprentissage 
 
Bonne alternance travail individuel/travail de groupe. 
 
Circule, vérifie, aide les élèves. 
 
Réflexion sur la mise en place d’activités liées à construire la pensée 
historique chez les élèves. 
 
Bonne utilisation du questionnement historique. 
 
Penser cependant à noter le titre de la séance au tableau et à 
travailler des temps « de silence » pour permettre aux élèves 
d’échanger. Penser aussi à terminer une phase de recherche par 
une phase d’analyse.  
  
Construire, mettre en œuvre et animer 
des situations d’enseignement et 
d’apprentissage prenant en compte la 
diversité des élèves 
Prendre en compte la diversité des 
élèves 
Organiser et assurer un mode de 
fonctionnement du groupe favorisant 
l’apprentissage et la socialisation des 
élèves 
Evaluer les progrès et les acquisitions 
des élèves 
Accompagner les élèves dans leur 
parcours de formation 
S
e
 f
o
rm
e
r 
 e
t 
in
n
o
v
e
r 
S’engager dans une démarche 
individuelle et collective de  
développement professionnel 
 
Poursuivez votre réflexion didactique sur l’usage du document lors 
d’une séance d’histoire. 
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Conseils et propositions :  
Points les mieux maîtrisés : Bonne gestion du groupe classe. Bonne mise en activité des élèves. Préparation 
sérieuse et réfléchie montrant une volonté de mettre en activité les élèves. 
Pistes de travail : 
- Les ĐoŶsigŶes doiveŶt toujouƌs d’aďoƌd ġtƌe eǆpƌiŵĠes daŶs uŶ laŶgage soutenu. 
- PƌĠvoiƌ des phases d’ĠĐhaŶge eŶtƌe les Ġlğves plus souteŶues pouƌ leuƌ peƌŵettƌe de pƌeŶdƌe du 
ƌeĐul et de pouvoiƌ ĐoŶstƌuiƌe uŶe aŶalǇse et uŶe tƌaĐe ĠĐƌite de sǇŶthğse loƌs d’uŶ tƌavail de 
recherche. 
 
 
 
 
  
 
English Summary 
The objective of this report is to teach, in Cycle 3, the First World War through the 
experience of French soldiers in the trenches. 
The first part is a theoretical. Firstly, it allows defining what could have been a war of 
position which was set in 1914. Then, thanks to the reproduction of combatants words, we 
can make teach yet and cultural history. Indeed, letters and accounts become real historical 
sources and allowed to study the conflict from another point of view, different from the 
diplomatic one. If ͞The Poilus͟ would like willing to share their experience of battle, it is 
particularly because they want that their sacrifice is known and that future generations do 
not forget what could have been the First World War. Finally, the aim is to present, through 
letters and accounts, the ͞Poilus͟ life in the trenches. The daily life of these men is described 
through several aspects such as food, hygiene, occupations, relationship to religion, weather 
conditions etc.  
The second part deals with the teaching of history. Firstly, it refers to formal 
programs that show the concepts to teach to pupils of Cycle 3 concerning this period. 
However, this report tries to fit in the new approach of teaching history. Indeed, it is not just 
teaching knowledge to pupils but also abilities and attitudes. This requires a question for 
each session and pupils have to answer by studying documents. In other words, they are 
actors in their own learning: That is the constructivism. 
A sequence of five sessions is presented. The aim is to make pupils understand that 
the First World War was called "Great War" because it marked a turning point in the 
twentieth century. During these sessions, I tried to make pupils purchase abilities especially 
how to say, to read and to write. Finally, this sequence was the opportunity to work more 
areas such as FrenĐh, ďeĐause eaĐh pupil has written a letter as a ͞Hairy͟, and visual arts. 
